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Diplomsko delo obravnava učence s posebnimi potrebami, natančneje z disleksijo, v redni 
osnovni šoli. V teoretičnem delu najprej opredelimo klasifikacijo učencev s posebnimi 
potrebami ter zakonodajo, ki ureja vzgojo in izobraževanje le–teh. Prav tako predstavimo 
postopek usmerjanja učencev s posebnimi potrebami. Nadalje opredelimo pojma integracije in 
inkluzije ter predstavimo, kako poteka sestava individualiziranega programa. Na koncu 
predstavimo učence z učnimi težavami ter podrobno opredelimo disleksijo. Opišemo vrste 
disleksije, predstavimo napotke za odkrivanje le–te ter opišemo učne prilagoditve, ki učencem 
z disleksijo omogočajo najlažje učenje. 
V empiričnem delu predstavljamo študiji primera obravnave dveh učencev disleksijo, ki se 
šolata na rednih osnovnih šolah v Celju ter v Ljubljani. Predstavimo razumevanje specifičnih 
učnih težav, natančneje disleksije s strani strokovnih delavcev, ki delajo z obema učencema. 
Nadalje predstavimo njihovo strokovno usposobljenost pri obravnavi otrok z disleksijo, kako 
poteka pridobitev odločbe, kako poteka sestava individualiziranega programa in kaj ta 
vsebuje, kakšne prilagoditve nudijo učencema pri pouku ter na ravni pisnih in ustnih 
preverjanj, ter kakšno je medsebojno sodelovanje šole ter staršev pri sestavi 
individualiziranega programa. Rezultati dveh študij primera se med seboj pomembno 
razlikujejo. Na ljubljanski osnovni šoli učitelji slabo poznajo pojem specifičnih učnih težav 
ter disleksije in imajo pri sestavi individualiziranega načrta težave zaradi nepoznavanja 
sestavin programa. Pri pouku uporabljajo le malo prilagoditev in slabo sodelujejo s starši. 
Ravno nasprotno pa na celjski osnovni šoli specialna pedagoginja redno organizira predavanja 
o specifičnih učnih težavah oz. disleksiji, ter je usposobljena za sestavo individualiziranega 
programa. Pri sestavi individualiziranega programa so upoštevali odločbo ter strokovno 
mnenje Zavoda RS za šolstvo. Učiteljem specialna pedagoginja svetuje glede prilagoditev pri 
pouku ter pri ustnem in pisnem preverjanju. Starši so sestavni člen pri sestavi 
individualiziranega programa in najmanj trikrat na leto se izvede evalvacija izvajanja 
individualiziranega programa. 









This thesis looks at the issue of children with special needs, in particular with dyslexia, who 
attend regular (as opposed to specialised) primary schools. The theoretical part starts with a 
classification of children with special needs and the national legislature dealing with their 
education. It also introduces the procedure of signposting children wtih special needs. Next, 
the concepts of integration and inclusion are defined and we introduce the process of creating 
an individualized educational programs. Next, more detail is provided on different kinds of 
learning dificulties; the term dyslexia is defined in detail and different kinds of dyslexia are 
described. We continue by presenting some tools for diagnosing dyslexia. Finally, we 
describe adaptations in the tuition process which provide dyslexic children with the optimum 
conditions for learning. 
 
The empirical part starts with an introduction of two case studies of two children with 
dyslexia, who attend regular primary schools in Celje and in Ljubljana. We describe their 
specific learning dificulties as analysed by the education specialists and teachers who are 
involved with the children at their respective primary schools. Next, we provide an outline of 
the education specialists who are working with dyslexic children. Then we look into the 
processes of obtaining the official decrees for each of the children and the processes of 
creating their individualized educational programes. We look in more detail at the contents of 
the individualized educational programs and the adaptations provided for either child with 
respect to the classroom tuition and to oral and written tests. We also look into the 
cooperation between the children's primary schools and the respective children's parents 
during the process of creating the individualized educational programs. The results of the two 
case studies differ significantly. At the primary school in Ljubljana, the teachers have poor 
grasp of the concept of specific learning dificulties and dyslexia and have difficulties creating 
the individualized educational programs due to poor insight into different features of the 
individualized programs framework. These teachers use a small range of adaptations and their 
cooperation with parents is also poor. On the other hand, the expert in education for children 
with special needs at the Celje primary school regularly organises talks on specific types of 
learning dificulties, in particular on dyslexia, and is qualified to create individualized 
programs. Teachers and education specialist involved with the child in Celje primary school 
have taken into consideration the decree and expert opinion of  the National Edication 





at the Celje primary school advises the teachers on the adaptations with respect to classroom 
tuition and oral and written tests. The child's parents are an integral part of the process of 
creating the individualized educational program and the program implementaiton undergoes 
re–evaluation at least three times a year. 
Key words: children with special needs, dyslexia, learning difficulties, individualized 
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Na svetu je po podatkih Kavkler (2010) več kot 300 milijonov mladih oseb, ki imajo 
disleksijo in druge specifične učne težave. Zaradi specifičnih učnih težav na področju branja, 
pisanja in računanja, ne dosegajo ravni pismenosti, ki bi jim omogočala izobraževalno 
uspešnost in zaposlitvene možnosti v skladu z njihovimi intelektualnimi in drugimi 
zmožnostmi. Kot pravi Magajna (2008, str. 7) smo v vse večji želji po transparentnosti, 
razumevanju, pravičnosti, v smislu vsem enako, spregledali nekatere bistvene prvine 
pedagoškega procesa, in sicer »da je proces učenja lahko samo proces, ki ga učitelj in učenec 
oblikujeta skupaj, kjer sta oba udeležena kot subjekta. [...] in samo v tem primeru proces 
vključuje tudi vsebino osvobajanja, odpiranja novih horizontov. [...] Pri učencih, ki jih v 
trdem normativnem jeziku imenujemo učenci z učnimi težavami, je iskanje novih možnosti za 
učenje in utrjevanje procesa učenja kot soustvarjanja, še toliko bolj pomembno. Gre za 
učence, ob katerih zori tudi učitelj, ko skupaj z njimi išče nove možnosti in metode za učenje.« 
Žal pa številni učenci s specifičnimi učnimi težavami niso deležni ustrezne obravnave in 
razumevanja s strani strokovnih delavcev v vzgojno–izobraževalnem procesu, kar dandanes, 
ko je poznavanje specifičnih učnih težav že tako napredovalo, ne bi smelo biti več vprašanje. 
Marsikateri učenec ni dovolj hitro usmerjen kot otrok s posebnimi potrebami, zanj se ne 
izdela individualiziranega programa in se mu tako onemogoči dosegati enakovredne uspehe, 
kot jih dosegajo ostali učenci.  
Opara (2005) zapiše, da v zadnjih letih, poleg velikega tehnološkega napredka, ugotavljamo 
velik napredek na področju človekovih pravic, pri možnosti izbire, univerzalnosti in 
individualizacije. Kroflič (2003, str. 10) pravi, da se pravice kažejo v sprejetju Splošne 
deklaracije o človekovih pravicah, sprejetju Evropske konvencije o človekovih pravicah in 
Konvencije o otrokovih pravicah, ki jih pojmujemo kot »izraz že doseženega soglasja o 
temeljnih vrednotah, ki veljajo ne glede na različne politične in vrednotne sisteme«. V 
ospredje po Opari (2005) stopa človek, vsak je oseba zase, vsak ima svoje pravice in vsak ima 
pravico biti osebnost, ne glede na svoje lastnosti. Obravnava posameznikov v šolstvu bi 
morala biti vedno bolj individualna, drugačnost pa vedno večja pravica posameznika in vedno 
manj socialna stigma. V preteklosti se je osebe s posebnimi potrebami namreč prepoznavalo 





normah tipologije, ki so omogočale diskriminacijo. Hkrati z globalizacijo pa so se posledično 
spreminjala tudi stališča tudi v odnosu do otrok s posebnimi potrebami (prav tam). 
Žnidaršič (2005) navaja, da ljudje težijo po konstantnosti v odnosu s svojim okoljem, po 
interakciji z drugimi, vseskozi potrebujejo vključenost v družbeno dogajanje in sodelovanje 
pri preoblikovanju družbe. Kakršna koli motnja v otrokovem telesnem in duševnem razvoju 
lahko pomembno vpliva na omejevanje in preprečevanje vzpostavljanja socialnih vezi z 
drugimi, hkrati pa otroka samega oblikuje na specifičen način. Otežena komunikacija, 
predvsem odsotnost verbalnega sporočanja, poglablja medsebojno negotovost v navezovanju 
stikov. Prikrajšanost pri interakciji pa zbuja strah, odpor, celo zgražanje (prav tam). Galeša 
(1993) ugotavlja, da je bila ena izmed večjih napak v preteklosti ta, da so se ugotovljene 
motnje pri najtežjih primerih posploševale na celotno populacijo oseb s posebnimi potrebami. 
Na osnovi napačnega pojmovanja je skupnost skozi zgodovino različno opredeljevala otroke s 
posebnimi potrebami in jim predpisovala različne vloge, ki so bile mnogokrat krivične, žaljive 
in nesmiselne. Galeša namreč poudari (1993, str. 32), da ne smemo pozabiti, da je 
»deviantnost v veliki meri proizvod tistega, ki tako vidi, čuti in razume ter vrednoti, torej 
okolja, družbe na določeni stopnji razvitosti in osveščenosti.« 
V diplomski nalogi bomo naprej opredelili učence s posebnimi potrebami, predstavili, kako 
jih obravnava zakonodaja ter kako poteka delo z njimi na rednih osnovnih šolah. Opisali 
bomo splošne in specifične učne težave, še posebej pa se bomo osredotočili na disleksijo, ki je 
ena izmed najpogostejših bralno–napisovalnih težav. Nadalje bomo opredelili pojem učne 
težave, ki je predvsem vezan na šolo in na ugotovitve, da morajo imeti učenci dobro razvite 
točno določene sposobnosti, da bodo usvajali takšne veščine in znanje, ki se zahtevajo v 
procesu šolanja. Bečaj (2009) posebej poudari, da v tradicionalni šolski kulturi uspešnost 
učenca pokaže njegov učni uspeh, ki je dosežen predvsem na način, ki se je utrdil na določeni 
šoli. Od učenca se pričakuje delavnost, predvsem pa sledenje učiteljevim navodilom. Učenci z 
disleksijo velikokrat težko sledijo razlagi, saj jim težave povzroča hitro govorjenje in preskoki 
med snovjo (Kavkler 2010). Ti učenci se lahko kaj hitro znajdejo v nemilosti učitelja. 
V nadaljevanju predstavimo pojem učne težave, avtorji (Kavkler 2010; Kavkler in Magajna 
2008; Magajna 2002, 2003; Nagode 2008) pravijo, da so lahko učne težave splošne, to so 
takšne, kjer ima otrok težave pri usvajanju veščin in znanj pri vseh predmetih ter specifične, 
kjer se težave kažejo pri usvajanju znanj in veščin samo na enem področju ali posameznih 





bolj zgodnjem obdobju. Predstavili bomo postopek usmerjanja učencev z disleksijo ter 
individualiziran program, kaj ta vsebuje in kako poteka sestava. 
V empiričnem delu bomo s študijo dveh primerov ugotavljali, kako se pri dveh različnih 
učencih 8. ter 9. razreda, dečka in deklice, odraža disleksija in kakšne so njune posebnosti pri 
učenju. Učenca se šolata na dveh različnih osnovnih šolah, v Celju in v Ljubljani in 
ugotavljali bomo, ali učitelji pri pouku upoštevajo njune posebnosti. Zanimala nas bo sestava 
njunih individualiziranih programov ter kdo je sodeloval pri njuni sestavi. Predstavili bomo 
pripravljena individualizirana programa učencev ter ju analizirali. Izvedli bomo intervjuje s 
specialno pedagoginjo, učitelji, učencema ter njunimi starši in ugotavljali, koliko in kaj vsak 
šolski delavec doprinese k zmanjšanju dotičnih težav pri učencih. Poskušali bomo najti čim 
več različnih prilagoditev pri učenju ter ocenjevanju, ki jih posamezni učitelji konkretno 
uporabljajo pri pouku, da bi učenca uspešneje sodelovala in napredovala v učnem procesu ter 
dosegala boljše učne rezultate. Učenca bomo vprašali, s kakšnimi težavami in ovirami se 
srečujeta pri šolskem delu. Obenem nas bo zanimalo tudi mnenje staršev glede šolskega dela 
strokovnih delavcev ter kakšna je njihova vloga pri sestavi individualiziranega programa in ali 















I. TEORETIČNI DEL 
2 OTROCI S POSEBNIMI POTREBAMI 
 
 
2.1 Načela vzgoje in izobraževanja 
 
Nagode (2008) zapiše, da je potrebno, da strokovni delavci in sama šola pri vzgoji in 
izobraževanju otrok s posebnimi potrebami v osnovnošolskem izobraževanju, upoštevajo 
naslednja načela: 
- načelo integracije kot sodobne oblike izobraževanja otrok in mladostnikov s 
posebnimi potrebami, 
- načelo zagotovitve ustreznih razmer, ki naj bodo temelj za uspešno učenje otrok in 
mladostnikov s posebnimi potrebami, 
- načelo enakih možnosti, ki s hkratnim upoštevanjem drugačnosti otrok in 
mladoletnikov narekuje takšno naravnanost vzgoje in izobraževanja, ki bo zagotavljala 
otrokom in mladostnikom s posebnimi potrebami v vzgoji in izobraževanju čim večjo 
možnost preseči posledice motenj, primanjkljajev in ovir, 
- načelo pravice do izbire, ki pomeni, da je potrebno otrokom in mladostnikom s 
posebnimi potrebami in njihovim staršem zagotoviti pravico do izbire šole, ki ima 
zagotovljene možnosti za izvajanje ustreznega programa, 
- načelo vključevanja staršev v proces vzgoje in izobraževanja, ki izhaja iz ugotovitve, 
da sta vzgoja in izobraževanje otrok in mladostnikov s posebnimi potrebami dosti 
odvisna od staršev, zato jih je potrebno vključevati v odločanje, načrtovanje, 
neposredno delo z otroki in mladostniki ter evalvacijo otrokovega napredovanja, 
- načelo organiziranja izobraževanja otrok in mladostnikov s posebnimi potrebami čim 
bliže domu, sledi načelu, da tudi otrok s posebnimi potrebami, če je le mogoče, ne bi 
izločali iz družinskega in socialnega okolja, 
- načelo individualiziranega pristopa z diferenciranimi in individualiziranimi programi, 
ki upoštevajo otrokove oz. mladostnikove sposobnosti, obenem pa tudi primanjkljaje 
in možnosti za doseganje standardov znanja, 
- načelo kontinuiranosti programov zagotavlja fleksibilnost in prehajanje med 





- načelo pravočasne usmeritve v ustrezen program vzgoje in izobraževanja, ki otrokom 
omogoča čimprejšnjo pomoč in 
- načelo interdisciplinarnosti zahteva, da v vzgoji in izobraževanju otrok in 
mladostnikov s posebnimi potrebami sodelujejo različni strokovnjaki (npr. s področja 
šolstva, zdravstva, socialnega varstva), da bodo otrokove oz. mladostnikove potrebe 
celovito zaznane in da bo spremljanje njegovega učenja in razvoja celostno (prav tam). 
V šolah se strokovni delavci dnevno srečujejo z drugačnostjo, pa naj gre za učence, ki 
prihajajo iz različnih socialnih okolij, za učence iz drugih verskih območij ali učence z 
različnimi tipi učnih težav. Vsak učenec je različen individuum, ki se od drugega razlikuje v 
zanj tipičnih osebnostnih lastnostih. Poleg že omenjenih razlik, ki se pojavljajo v šoli, je 
dobro, da vsi strokovni delavci, ki v šoli delujejo, upoštevajo zgoraj navedena načela, da 
lahko zagotavljajo vsem učencem pravično obravnavo in najbolj optimalne možnosti za 
napredovanje.  
 
2.2 Otroci s posebnimi potrebami skozi zgodovino 
 
Opara (2005) navede, da se je šolstvo v času terezijanskih reform podržavilo in postalo 
dostopno vsem učencem, ne samo izbranim. Šola je tako postala pomemben del družbenega 
življenja, s seboj pa je prinesla tudi zahtevnejše učenje. V začetku 20. stoletja so tako pričeli 
nastajati prvi oddelki z učenci s posebnimi potrebami, saj določeni učenci niso bili zmožni 
slediti svojim vrstnikom. Ti učenci so bili v takratnem času označeni za neprilagojene, 
pogosto so bili izobčeni, kajti takratni standardi so bili postavljeni zelo ozko in niso dovolili 
odstopanj. 
Pri nas smo po drugi svetovni vojni zgradili nekakšen razvejan koncept oz. sistem posebnih 
šol in zavodov; za vsako skupino oziroma vrsto prizadetosti smo ustvarili pripadajoč tip šole 
(prav tam). Ta paralelni šolski sistem je imel tudi svojo zakonodajo. Nanj so večino časa 
letele kritike, stigme, prisotno je bilo podcenjevanje, saj so mnogi zavodi delovali v 
neprimernih pogojih in bili odmaknjeni očem javnosti. V tistih časih je namreč veljalo 
prepričanje, da »prizadeti« ne sodijo v »normalne« oz. redne šole, saj so le obremenjevali 
učence v rednih šolah in jih ovirali pri učenju. Šele v 70. letih prejšnjega stoletja, ko je bila 
težnja po integraciji vedno glasnejša, so se pričeli oglašati starši in strokovnjaki. Problemi, ki 





nepripravljenost rednih osnovnih šol za sprejem učencev, ki se težje učijo. Pri nas še v 
začetku 90. let ni bilo večjih reform na področju šolstva, zato je takšen sistem pričel razpadati 
sam od sebe. Vse več učencev je namreč ostajalo v rednih osnovnih šolah, posebne šole pa so 
dnevno izgubljale učence (prav tam). Vedno več je bilo pozivov k integraciji, in eden 
pomembnejših premikov tistega časa, je bil nastanek Bele knjige o vzgoji in izobraževanju iz 
leta 1995, ki je prinesla prve konceptualne temelje za spremembe. Predvidena je bila tudi 
integracija vzgoje in izobraževanja učencev s posebnimi potrebami v celoten sistem vzgoje in 
izobraževanja (prav tam). 
Ni pa se spreminjal le odnos do učencev s posebnimi potrebami, spreminjal se je tudi diskurz. 
Opara (2005) zapiše, da  je bil v začetku prejšnjega stoletja v veljavi medicinski diskurz, 
prevladovalo je pojmovanje, da so ti učenci toliko drugačni v svojem razvoju, da potrebujejo 
usposobljene strokovnjake za vzgojo in izobraževanje. Kroflič (2003, str. 27) pravi, da je 
»diskurz interpretacija določenega pojava oz. projekta [...] ki opredeljuje strategije reševanja 
problemov in doseganja temeljnih ciljev. G. Fulcher identificira štiri temeljne diskurze 
politike ukvarjanja z marginaliziranimi skupinami oseb s posebnimi potrebami: medicinski 
diskurz, diskurz usmiljenja, diskurz dopustnosti in diskurz pravic.« Fulcher v (Krofliču 2003) 
prepoznava medicinski diskurz kot dominanten, njegov problem pa je v tem, da posameznika 
prepoznava skozi njegovo poškodbo (impairment), funkcionalno nesposobnost (disability), ki 
vodi v socialno oviranost (handicap). Temeljni problem tega diskurza po Krofliču (2003, str. 
27) je, »da na eni strani v tehnično–medicinskem smislu poveže zdravstveno poškodbo s 
funkcionalno nezmožnostjo in s tem ustvari vtis o funkcionalni nezmožnosti kot notranjem, 
objektivnem atributu posameznikove osebe, na drugi strani pa ponudi predpostavko, da lahko 
samo zdravniki oziroma drugi specialisti kompetentno odločajo o tem, kaj je dobro za osebo s 
posebnimi potrebami. Fulcherjeva doda, da je s tem izključen diskurz uporabnika oziroma 
jezik pravic, potreb in integracija v večinske socialne prakse. Ali drugače rečeno, 
posamezniku s posebnimi potrebami se s tem odvzema ali vsaj bistveno zmanjšuje status 
avtonomne osebe.« 
Pri nas smo v preteklosti otroke s posebnimi potrebami opredeljevali z nazivom »otroci z 
motnjami v telesnem in duševnem razvoju«, niso se šolali v rednih osnovnih šolah, temveč v 
zavodih oz. posebnih šolah. Z nastankom Bele knjige o vzgoji in izobraževanju (1995) smo 
opustili naziv »otroci z motnjami v telesnem in duševnem razvoju« ter uvedli novega: »otroci 
s posebnimi potrebami« (Opara idr. 2010). Opara idr. (2010) tudi navedejo, da so otroci s 





primanjkljaja, iz vidika psihološke problematike ter iz vidika socialne problematike. Glede 
samega poimenovanja »otroci s posebnimi potrebami«, si strokovnjaki še vedno niso enotni v 
mišljenju, ali je ta izraz ustrezen. Lesar (2009) meni, da bi izraz morali nadomestiti s pojmom 
»osebe, ki so pogosto izključene«, kajti pojem posebne potrebe po njenem ne vključuje vseh 
učencev, ki potrebujejo na šoli kakršno koli pomoč. Med osebe, ki so pogosto izključene tako 
sodijo učenci s posebnimi potrebami, povprečni učenci, učenci katerih materin jezik ni jezik 
okolja in učenci, ki negativno odstopajo od povprečja in so zapostavljeni. Zaviršek (2005) 
pravi, da bi bilo najbolje uporabljati besedo »hendikep«, saj hendikep po njenem mnenju ni 
omejen na posameznikove telesne in mentalne poškodbe, temveč opisuje družbeno ustvarjene 
ovire, zaradi katerih učenec s primanjkljaji nima enakih priložnosti, kakor drugi.  Ta definicija 
prav tako vključuje širšo populacijo učencev, ne samo učence s posebnimi potrebami, ki jih 
opredeljujejo Zakon o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami (2010). Ne glede na to, kakšno 
definicijo uporabljamo, moramo biti pozorni na vse učence v razredu ter jih obravnavati 
nediskriminatorno. 
Galeša (1993) poudarja, da se je odnos do otrok s posebnimi potrebami skozi zgodovino ves 
čas spreminjal od netolerantnosti (neposredno ali posredno uničevanje), preko tolerantnosti 
(izolacija v odročne kraje ali v posebne institucije), do polnega sprejemanja (pri vzgoji in 
izobraževanju), ki temelji na predpostavki, da so otroci s posebnimi potrebami ravno tako 
ljudje, nato otroci in šele nazadnje osebe s posebnimi potrebami. Izkušnje kažejo, da večina 
otrok s posebnimi potrebami največ pridobi, kadar se izobražujejo in vzgajajo skupaj z 
ostalimi učenci (prav tam).  
Osnovna človekova potreba je namreč potreba po interakciji in komunikaciji z drugimi 
osebami (Hvala 2004). Človekovo samozavest med drugim krepi tudi prijateljstvo, občutek 
osebne vrednosti in pripadnost skupini. Brez tega se človek počuti osamljenega in s tem je 
kakovost njegovega življenja osiromašena. Zato moramo otrokom s posebnimi potrebami v 
procesu vzgoje in izobraževanja omogočiti čim boljše pogoje pri navezovanju socialnih stikov 
in razvoj intelektualnih sposobnosti. V nasprotnem primeru o integraciji oz. inkluziji ne 
moremo govoriti (prav tam). 
Kavkler (2008) posebej poudari, da je šolanje učencev s posebnimi potrebami skupaj z 
ostalimi učenci nujno, saj učenci s posebnimi potrebami tako dosegajo boljše izobraževalne 
dosežke. Pomembno vlogo predstavljajo učenje drug od drugega, inkluzivno ozračje, ustrezni 





posebnimi potrebami. Učitelji rednih šol učencem s posebnimi potrebami postavljajo višja 
pričakovanja na področju vzgoje in izobraževanja, kot učitelji specialnih ustanov (prav tam). 
Tudi vrstniki, ki se šolajo z učenci s posebnimi potrebami, pridobijo, saj tako bolje razumejo 
različnost med vsemi učenci, spoznajo močna in šibka področja posameznika, naučijo se 
strpnosti in pomoči (prav tam). Pomemben del skupnega šolanja, pa so seveda tudi socialni 
stiki učencev s posebnimi potrebami z vrstniki, ki so odvisni od socialnih veščin samega 
učenca s posebnimi potrebami in pa tudi podpore odraslih. Sposobnost socialne vključitve je 
tako precej odvisna od vzgojnih priložnosti, ki jih organizira učitelj (prav tam). Želeli bi si, da 
bi se vsakodnevna praksa približala takšni politiki inkluzije otrok s posebnimi potrebami. 
 
2.3 Opredelitev otrok s posebnimi potrebami v zakonodaji  
 
Temeljni dokumenti po Lebarič idr. (2006), na katerih naj bi potekala obravnava otrok s 
posebnimi potrebami in služila učiteljem v pripravo, so naslednji: 
- Bela knjiga (1995), 
- Zakon o organizaciji in financiranju vzgoje in izobraževanja (1996), 
- Zakon o vrtcih (1996), 
- Zakon o osnovni šoli (1996), 
- Zakon o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami (2000), 
- Pravilnik o postopku usmerjanja otrok s posebnimi potrebami (2003), 
- Pravilnik o organizaciji in načinu dela komisij za usmerjanje otrok s posebnimi potrebami 
ter o kriterijih za opredelitev vrste in stopnje primanjkljajev, ovir oz. motenj otrok s 
posebnimi potrebami (2003).  
- Pravilnik o osnovnošolskem izobraževanju učencev s posebnimi potrebami na domu 
(2004) in 
- Pravilnik o normativih in standardih za izvajanje vzgojno izobraževalnih programov 
za otroke s posebnimi potrebami v osnovnih šolah s prilagojenim programom in 
zavodih za vzgojo in izobraževanje otrok s posebnimi potrebami (2005). 
Po Lebarič idr. (2006) temeljne ideje o vključevanju otrok s posebnimi potrebami v redne 





- Konvencija o otrokovih pravicah iz leta 1989 (v skladu s katero bi moralo biti 
izobraževanje zagotovitev razvijanja otrokove osebnosti, socialne zrelosti ter 
kognitivnih, konativnih in telesnih sposobnosti do največje mere), 
- Unescova Svetovna deklaracija o izobraževanju za vse iz leta 1990 (ki poudarja 
pravico vsakega posameznika do polnega obsega osnovnošolskega izobraževanja, 
uresničevanja pedagogike, kjer se individualne razlike sprejemajo kot izziv), 
- Resolucija Sveta Evrope iz leta 1990 (državam nalaga povečanje prizadevanja za 
uvedbo integracije in obenem upoštevanje vsakega posameznika in njegovih 
zmožnosti), 
- Standardna pravila o izenačevanju možnosti oseb s posebnimi potrebami iz leta 1993 
(ki določajo da mora biti izobraževanje oseb s posebnimi potrebami integralni del 
nacionalnega izobraževalnega načrtovanja, razvijanja kurikuluma in šolske 
integracije) in 
- Salamanški akcijski okvir iz leta 1994 (ki pomeni okrepitev načel, sprejetih v okviru 
Svetovne deklaracije o izobraževanju za vse). 
Prvo poimenovanje otrok s posebnimi potrebami je po Opari (2005) prinesla Bela knjiga, ki je 
s poimenovanjem začela nakazovati drugačno razvrščanje otrok s posebnimi potrebami, kot je 
bilo v navadi pred tem. 
Kavkler in Magajna (2008) pravita, da krovni termin »otroci s posebnimi potrebami« 
vključuje 20–25 % populacije vseh učencev na svetu. V skupini otrok s posebnimi potrebami 
najdemo največ učencev z učnimi težavami, tisti s splošnimi in specifičnimi, predstavljajo kar 
20 % šolajoče populacije.  
Po Opara idr. (2010) je iz podatkov držav članic Evropske unije (European Agency for 
Development in Special Needs Education in Eurydice) razvidno, da večina držav navaja, da je 
v celotni šolajoči populaciji do 4 % otrok s posebnimi potrebami (razen Danske, Finske, 
Islandije in Estonije, ki navajajo 10 % otrok). V Sloveniji v populaciji šoloobveznih otrok, 
torej v osnovni šoli, prepoznavamo približno 6,45 % otrok s posebnimi potrebami, ki imajo 
odločbo o usmeritvi, od tega se jih približno 4,5 % vključuje v redni program osnovne šole. 
Zakon o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami (v nadaljevanju ZUOPP), je bil prvič sprejet 
leta 2000 in od takrat je bil prvič spremenjen leta 2007, zadnjič pa je bil spremenjen leta 2011. 
Sami bomo zaradi aktualnosti diplome uporabljali zadnjo verzijo ZUOPP, le pri avtorjih, ki so 





dopolnjuje zakone s področje vzgoje, ki so zapisani v Zakonu o organizaciji in financiranju 
vzgoje in izobraževanja (v nadaljevanju ZOFVI). Po ZUOPP (2011, 2. člen) so otroci s 
posebnimi potrebami opredeljeni kot »otroci z motnjami v duševnem razvoju, slepi in 
slabovidni otroci oziroma otroci z okvaro vidne funkcije, gluhi in naglušni otroci, otroci z 
govorno–jezikovnimi motnjami, gibalno ovirani otroci, dolgotrajno bolni otroci, otroci s 
primanjkljaji na posameznih področjih učenja, otroci z avtističnimi motnjami ter otroci s 
čustvenimi in vedenjskimi motnjami, ki potrebujejo prilagojeno izvajanje programov vzgoje in 
izobraževanja z dodatno strokovno pomočjo ali prilagojene programe vzgoje in izobraževanja 
oziroma posebne programe vzgoje in izobraževanja.« 
Otroci s posebnimi potrebami so v Zakonu o osnovni šoli (1996, v nadaljevanju ZOsn) 
omenjeni v 11. členu. Enaka opredelitev otrok s posebnimi potrebami je tudi v ZUOPP 
(2011), vendar ZOsn (1996) v definicijo otrok s posebnimi potrebami šteje tudi nadarjene 
učence, ZUOPP (2011) pa šteje v kategorijo otrok s posebnimi potrebami, še otroke z 
avtističnimi motnjami ter otroke s primanjkljaji na posameznih področjih učenja. ZOsn (1996) 
med otroke s posebnimi potrebami šteje otroke z motnjami vedenja in osebnosti, ZUOPP 
(2011) izraz motnje vedenja in osebnosti nadomesti z izrazom otrok s čustvenimi in 
vedenjskimi motnjami. 
ZOsn (1996, 11. člen) nadalje tudi pravi, da »otroci s posebnimi potrebami potrebujejo 
prilagojeno izvajanje izobraževalnih programov z dodatno strokovno pomočjo ali prilagojene 
izobraževalne programe oziroma posebni program vzgoje in izobraževanja. Otrokom s 
posebnimi potrebami morajo biti zagotovljeni ustrezni pogoji za njihovo vzgojo in 
izobraževanje. Otroci s posebnimi potrebami, ki so usmerjeni v izobraževalne programe s 
prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo, v prilagojene izobraževalne 
programe ali v posebne programe vzgoje in izobraževanja, imajo pravico do 
individualiziranih programov vzgoje in izobraževanja. Osnovna šola mora za izvajanje 
osnovnošolskega programa otrok s posebnimi potrebami zagotoviti strokovne delavce za 
pripravo, izvedbo in evalvacijo individualiziranih programov.« 
Opredelitev otrok s posebnimi potrebami se razlikuje tudi med evropskimi državami. Kavkler 
in Magajna (2008) navajata primere držav, ki definirajo le eno ali dve podskupini otrok s 
posebnimi potrebami (npr. Danska), Poljska jih ima kar 10, večina pa loči med 6–10 
podskupin otrok s posebnimi potrebami. Izjema je Liechtenstein, kjer ne definirajo podskupin 





države (Kanada, ZDA, Velika Britanija) vključujejo v skupino učencev s posebnimi 
potrebami tudi učence z motnjami v duševnem razvoju.  
Nadalje so v ZUOPP (2011, 4. člen) predstavljeni cilji in načela vzgoje in izobraževanja otrok 
s posebnimi potrebami, ki smo jih predstavili že v odstavku Načela vzgoje in izobraževanja. 
Med načeli, ki jih opredeli Nagode (2008) ter ZUOPP (2011, 4. člen) lahko tako potegnemo 
nekaj vzporednic. Tako Nagode (2008) kot ZUOPP (2011, 4. člen) poudarjata, da je 
najpomembnejše načelo, načelo enakih možnosti s hkratnim upoštevanjem različnih potreb 
otrok oz. načelo zagotovitve ustreznih razmer. Prav tako je v obeh poudarjeno vključevanje 
staršev oz. posvojiteljev, rejnikov in skrbnikov v proces vzgoje in izobraževanja. Tako 
Nagode (2008) kakor tudi ZUOPP (2011, 4. člen) izpostavita načelo individualiziranega 
pristopa, interdisciplinarnosti, načelo pravočasne usmeritve v ustrezen program vzgoje in 
izobraževanja, načelo organizacije vzgoje in izobraževanja čim bližje domu in zagotavljanje 
ustreznih pogojev pri vzgoji in izobraževanju. ZUOPP (2011, 4. člen) poudari še načelo 
takojšnje in kontinuirane podpore in strokovne pomoči v programih vzgoje in izobraževanja 
ter načelo vertikalne prehodnosti in povezanosti programov. 
ZUOPP (2011, 4. člen ) zagotavlja tudi možnost ustreznih pripomočkov in ustrezne opreme 
učencem s posebnimi potrebami, določa pripravo individualiziranega programa za vsakega 
otroka v vzgojno izobraževalnem zavodu, uvaja razvojno–procesno usmerjanje, namesto 
enkratnega razvrščanja ter omogoča aktivnejšo vlogo staršev. 
Rovšek (2007) pa na sprejetje enega prvih temeljnih dokumentov, ki urejajo področje 
obravnave otrok s posebnimi potrebami v rednih osnovnih šolah, ZUOPP (2000), gleda 
drugače, poimenuje ga kot največjo hipokrizijo države. Navede namreč, da so imeli otroci in 
mladostniki s posebnimi potrebami pred desetletji boljše pogoje za vzgojo, sistem jih je 
namreč bolj ali manj varno pripeljal do življenja in dela v odrasli dobi. Vse to jim je 
omogočalo sprejetje Programa za delovno usposabljanje iz leta 1978. Problem današnje 
različice programa [avtor ima v mislih ZUOPP (2000)] pa je, da je indoktriniran predvsem z 
ekonomskimi predpostavkami, kljub strokovnosti avtorjev in družbeno sprejemljivejšemu 
odnosu do oseb z motnjami v duševnem razvoju. Z namenom ZUOPP (2000), ki naj bi 
omogočal vpisovanje otrok s posebnimi potrebami v redne osnovne šole, samo po sebi ni nič 
narobe, če bi poskrbeli tudi za izpolnitev številnih nujno potrebnih izvedbenih pogojev (prav 
tam). Problemi, ki so se začeli pojavljati, so naslednji: mnogi učenci so ostali brez 





s tem pa tudi brez ustreznega znanja in podpore v nadaljnjem življenju. Mnogi izmed njih so 
pod pritiski zahtev v večinski šoli pridobili čustvene, vedenjske, nekateri celo psihiatrične 
motnje. In ne nazadnje, mnogi otroci z motnjami v duševnem razvoju, so v takem 
eksperimentiranju trikrat prikrajšani, prvič že zaradi motnje same, drugič, zaradi njim 
neustreznega vzgojno–izobraževalnega programa in tretjič zaradi neustrezne dodatne 
strokovne pomoči (prav tam). Vendar pri tem Rovšek ne upošteva vidika stigmatizacije, ki 
lahko otroka doleti, kadar se le–ta šola na posebni osnovni šoli. Problem je torej precej 
kompleksen, težko je nanj gledati le z enega vidika. 
Borstner in Lovše (2006) pa obratno od Rovška pravita, da smo z ZUOPP (2000) proces 
kategorizacije otrok nadomestili s samim usmerjanjem. Zakon tako ureja usmerjanje v 
različne programe, določa individualizirane programe ter odpira možnost za osnovnošolsko 
izobraževanje otrok s posebnimi potrebami. Približuje nam tudi ureditev vzgoje in 
izobraževanja otrok s posebnimi potrebami rešitvam, ki jih poznajo razvite države Evrope.  
Problem, ki se nanaša na dilemo usmeritve učenca na šolo s prilagojenim programom ali 
usmeritve na redno osnovno šolo, je po našem mnenju precej kompleksen. Posebej je 
potrebno poudariti, da se je s prvo prenovo ZUOPP, ki smo jo sprejeli leta 2007, pozabilo na 
vprašanje otrok, ki so bili do sedaj označeni kot »mejno inteligentni«, kar poudarjajo tudi 
Opara idr. (2010). V skupino otrok s primanjkljaji na posameznih področjih učenja sedaj več 
ne sodijo otroci, ki imajo IQ (inteligenčni kvocient) med 70 in 80, vendar bi prav tako 
potrebovali usmeritev in prilagojen program dela v rednih osnovnih šolah. Ti učenci so sedaj 
izpuščeni iz usmerjanja na posamezni šoli, kajti po ZUOPP (2007) ni bilo več obvezno 
nudenje individualne učne pomoči s strani šole. Pravilnik o dopolnitvi Pravilnika o dodatni 
strokovni pomoči (2006, 1. člen) še navaja, da se »za otroke, ki so bili v postopku usmerjanja 
v skladu s šesto alinejo 10. člena Pravilnika o organizaciji in načinu dela komisij za 
usmerjanje otrok s posebnimi potrebami ter o kriterijih za opredelitev vrste in stopnje 
primanjkljajev, ovir oziroma motenj otrok s posebnimi potrebami (Uradni list RS, št. 54/03, 
93/04 in 97/05) usmerjeni kot otroci z mejnimi intelektualnimi sposobnostmi v izobraževalni 
program s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo, se pri preverjanju 
ustreznosti usmeritve dodatna strokovna pomoč za predšolskega otroka določi največ tri ure 
tedensko, za šoloobveznega otroka največ pet ur tedensko in dijaka največ tri ure tedensko.« 
Vendar z novim pravilnikom dodatna individualna obravnava teh otrok odpade. Učenci z 





šolah, sedaj pa jim šole ne nudijo več dodatnih prilagoditev, ki so jim pred letom 2007 
pripadale.  
Vprašanje, ki si ga zastavljamo na tem mestu je, ali je za otroke z mejnimi inteligentnimi 
sposobnostmi bolje, da dosegajo višje ocene v šolah s prilagojenim programom ali nižje ocene  
na rednih osnovnih šolah. Ne smemo spregledati vidika stigmatizacije, ki doleti otroka, ki se 
šola na šoli s prilagojenim programom. Stigmatizacija ga namreč lahko spremlja tudi po 
končani šoli, saj so tudi srednješolski programi precej specifični, s tem pa je oteženo tudi 
iskanje službe oz. primernega poklica. Vsekakor mislimo, da je sprejetje ZUOPP (2000) 
prineslo pozitivne spremembe, saj smo z zakonom odprli pot integraciji oz. inkluziji otrok s 
posebnimi potrebami v redne osnovne šole ter učencem z odločbo omogočili posebej njim 
namenjene prilagoditve, ki jim omogočajo lažje učenje ter doseganje standardov v rednih 
osnovnih šolah. 
 
2.4 Usmerjanje otrok s posebnimi potrebami v rednih osnovnih šolah 
 
Pulec Lah (2002) pravi, da je populacija otrok, ki dandanes vstopa v proces vzgoje in 
izobraževanja, vse bolj raznovrstna, vendar je res, da smo tudi strokovni delavci bolj 
občutljivi na razlike. Razlike se pokažejo v motiviranosti, socialno–kulturnih izkušnjah, 
osebnostnih lastnostih, vedenjskih lastnostih, emocionalni zrelosti in kognitivnih potencialih 
učencev. Ob sodobnih trendih vzgoje in izobraževanja se zavedanje pestrosti individualnih 
razlik, vse bolj povečuje. Učitelj mora biti ob učencih, ki učno snov osvajajo v skladu z učnim 
programom, še posebej pozoren tudi na učence, ki niso uspešni pri usvajanju običajnega 
programa oz. njihovo usvajanje poteka počasneje, tako da mora pri organizaciji vzgojno–
izobraževalnega procesa nujno dosledno upoštevati načelo diferenciacije in individualizacije. 
To lahko doseže le tako, da poskuša šolo oz. pouk prilagoditi potrebam otrok (prav tam).  
Tako lahko rečemo, da je individualiziran program pravica vsakega posameznika s posebnimi 
potrebami, šoli pa hkrati nalaga zakonsko dolžnost, da individualiziran program pripravi za 






2.4.1 Usmerjanje otrok s posebnimi potrebami pred sprejetjem Zakona o 
usmerjanju otrok s posebnimi potrebami leta 2000 
 
Pred letom 2000 se otrok še ni usmerjalo, temveč le razvrščalo glede na duševno motene 
otroke, otroke s slušnimi in govornimi motnjami, na slepe in slabovidne otroke, otroke z 
drugimi telesnimi motnjami, vedenjsko in osebnostno motene in otroke z več vrst motnjami 
(Opara idr. 2010). Komisije za razvrščanje so delovale v okviru Centrov za socialno delo, 
prva pa je na neustrezen način razvrščanja opozorila izdaja Bele knjige (1995). Šele leta 2000 
pa je z nastankov ZUOPP (2000) tudi uradno prenehalo razvrščanje s strani Centrov za 
socialno delo. Centri za socialno delo so morali najkasneje do leta 2003 predati spise in 
dokumentacijo Zavodu Republike Slovenije za šolstvo, ki je sprejel usmerjanje, ter določil 
posebne Komisije za usmerjanje otrok s posebnimi potrebami, ki od leta 2007 delujejo v 
organizaciji in pod vodstvom Oddelka za usmerjanje otrok s posebnimi potrebami na Zavodu 
Republike Slovenije za šolstvo (prav tam). 
Prehod od razvrščanja k usmerjanju, je pomenil tudi, da je ZUOPP (2000) natančneje določil 
skupine otrok s posebnimi potrebami, njihove načine in oblike usmeritve ter izvajanja, kar je 
prineslo dvig kakovostni poučevanja učencev ter zmanjšanje diskriminacije učencev s 
posebnimi potrebami (prav tam). 
 
2.4.2 Usmerjanje otrok s posebnimi potrebami s sprejetjem Zakona o usmerjanju 
otrok s posebnimi potrebami leta 2000 
 
Zakonodaja je vpeljala termin »otroci s posebnimi vzgojno–izobraževalnimi potrebami« in s 
tem omogočila vključevanje otrok s posebnimi potrebami v različne programe, staršem pri 
tem dala pravico do izbora šole, šolo pa s tem obvezala, da otrokom s posebnimi potrebami 
prilagodi metode in oblike dela ter omogoči dodatno strokovno pomoč in različne oblike 
individualne in skupinske pomoči, in najpomembnejše, da oblikuje individualizirane 
programe (Pulec Lah 2002). 
Po Lebarič idr. (2006) je otroke s posebnimi potrebami v Sloveniji mogoče usmeriti v: 
- programe s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo. V te 
izobraževalne programe so po ZUOPP (2007, 7. člen) usmerjeni »otroci s posebnimi 





strokovno pomočjo, ki se mu glede na vrsto in stopnjo primanjkljaja, ovire oziroma 
motnje lahko prilagodi organizacija, način preverjanja in ocenjevanja znanja, 
napredovanje in časovna razporeditev pouka ter zagotovi dodatna strokovna pomoč.«  
- prilagojene programe, ki zagotavljajo pridobitev enakovredne izobrazbene ravni 
(ZUOPP (2007, 12. Člen). Vanje se »lahko usmeri učence s posebnimi potrebami, ki 
omogočajo otrokom s posebnimi potrebami pridobiti enakovreden izobrazbeni 
standard, lahko se jim prilagodi predmetnik, organizacija, način preverjanja in 
ocenjevanja znanja, napredovanje in časovna razporeditev pouka.« 
- prilagojene izobraževalne programe, ki ne zagotavljajo pridobitve enakovredne 
izobrazbene ravni (s prilagojenim izobraževalnim programom in s posebnim 
programom vzgoje in izobraževanja, ki ne omogočata otrokom s posebnimi potrebami 
pridobiti enakovrednega izobrazbenega standarda, se po ZUOPP (2007, 12. člen)  
»lahko prilagodi predmetnik in učni načrt, vzgojno–izobraževalna obdobja, nivojski 
pouk in prehajanje med nivoji v osnovni šoli, način preverjanja in ocenjevanja ob 
koncu obdobij, napredovanje in pogoji za dokončanje izobraževanja.« in 
- posebne, vzgojne programe z možnostjo prehajanja med programi (šole ali zavodi s 
posebnim ali vzgojnim programom, kjer se učenci lahko usmerijo v prilagojen 
program vzgoje in izobraževanja, poseben program vzgoje in izobraževanja ter 
razvojni program vzgoje in izobraževanja. Usmeritev v program je odvisna od motenj, 
ki se pri posamezniku pojavljajo na intelektualnem, gibalnem, socialnem, 
emocionalnem in vedenjskem področju ter na področju govora in sluha) (Hauptman, 
2006). 
Otroci s posebnimi potrebami, ki so usmerjeni v izobraževalne programe s prilagojenim 
izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo, v prilagojene izobraževalne programe ali v 
posebne programe vzgoje in izobraževanja, imajo po Pulec Lah (2002) pravico do 
individualiziranih programov vzgoje in izobraževanja. 
Nagode (2008) pravi, da so v izobraževalne programe osnovnih šol s prilagojenim izvajanjem 
in dodatno strokovno pomočjo usmerjeni otroci, za katere komisije za usmerjanje presodijo, 
da imajo takšne razvojne in učne zmožnosti, da bodo, predvidevano s prilagojenim izvajanjem 
in nudeno dodatno strokovno pomočjo, dosegli vsaj minimalne cilje oziroma standarde 
znanja, ki so določeni v učnih načrtih za predmete v predmetniku osnovne šole za razred, v 





Po Vovk–Ornik (2010, str. 65) je namreč otrok lahko prepoznan kot otrok s primanjkljaji na 
posameznih področjih učenja le v primeru, ko »se pri njem zaradi znanih ali neznanih motenj 
v delovanju centralnega živčnega sistema pojavljajo izrazite težave pri branju, pisanju, 
pravopisu, računanju ter zaostanki v razvoju pozornosti, pomnjenja, mišljenja, koordinacije, 
komunikacije, socialnih sposobnosti in v emocionalnem dozorevanju in se pri tem kažejo 
izrazite učne težave. Ko se te težave pokažejo v dosedanjem šolanju in jih ni bilo mogoče 
odpraviti kljub prilagoditvam metod in oblik dela oz. z vključevanjem v dopolnilni pouk idr. 
oblike individualne in skupinske pomoči, tako, da otrok kljub vsej tej pomoči na enem ali več 
področjih (branje, pisanje, računanje, pravopis itd.) ni dosegel minimalnega standarda 
znanja, pomeni, da obstajajo tudi pogoji, da se uvede postopek usmerjanja v program.« 
Kot smo že povedali, je pristojnost organiziranja ter nadzora nad delom komisij za usmerjanje 
otrok s posebnimi potrebami prevzel Zavod Republike Slovenije za šolstvo.  
Oddelek za usmerjanje otrok s posebnimi potrebami po Opari idr. (2010) deluje v okviru 
Zavoda Republike Slovenije od aprila 2007. Namen ustanovitve oddelka je bil, da se v 
njegovem okviru povežeta in uskladita dve dejavnosti, usmerjanje otrok s posebnimi 
potrebami ter delovanje komisije za usmerjanje. 
V šolskem letu 2010/2011 je delovalo 21 komisij za usmerjanje. V komisijah skupno sodeluje 
350 članov, ki so zunanji sodelavci, 9 oseb je predsednikov komisij, ki jih zaposli neposredno 
Zavod Republike Slovenije za šolstvo, 12 oseb pa je pogodbenih sodelavcev. Komisije 
delujejo v senatih, delavci pa pokrivajo več strok: pedagogiko, specialno pedagogiko, 
psihologijo in zdravstvo (prav tam). 
Pri vključevanju otrok s posebnimi potrebami v programe s prilagojenim izvajanjem in 
dodatno strokovno pomočjo, mora na začetku komisija za usmerjanje skladno z zakonodajo 
preveriti, ali šola izpolnjuje vse pogoje za vključevanje posameznega otroka s posebnimi 
potrebami. Preveriti je potrebno kadrovske, prostorske in materialne pogoje. Trenutno je 
največ težav ravno v zagotavljanju individualnih ur s specialnim pedagogom, saj le–teh na 
šolah primanjkuje (prav tam).  
Takoj, ko se potrebne pogoje zagotovi, šola prične s postopkom usmerjanja, ki ga vodi 
usposobljena oseba. Odločitev o usmeritvi temelji na ugotovitvah ter strokovnem mnenju 
komisije za usmerjanje otrok s posebnimi potrebami (prav tam). »Začetno zahtevo za začetek 





oseba sama […]« (Opara idr. 2010, str. 36). Postopek usmerjanja nato vodi svetovalec na 
pristojni območni enoti Zavoda Republike Slovenije za šolstvo glede na stalno prebivališče, ki 
ga ima otrok s posebnimi potrebami. Opara idr. (2010, str. 37) pravijo, da »v posebnih 
primerih lahko uvedbo postopka predlagajo tudi vzgojno izobraževalne ustanove, zdravstveni, 
socialni in drugi zavodi, če menijo, da je usmeritev otroka s posebnimi potrebami potrebna, 
edini možni vlagatelj pa temu nasprotuje. Tak postopek je dolgotrajnejši, saj mora 
predlagatelj predlog vročiti tudi staršema oz. zakonitemu zastopniku.«  
Na podlagi predloga o usmeritvi, poročila o otroku, predhodnega mnenja komisije za 
usmerjanje, morebitnega razgovora s starši ter ostalih dejstev in okoliščin, svetovalec ugotovi, 
ali je usmeritev potrebna. Če sproži postopek, mora obvestiti o tem predlagatelja ali starša, 
kajti če starša v postopku ne sodelujeta in mu celo nasprotujeta, se lahko obvesti tudi Center 
za socialno delo, ki vodi naprej postopek po uradni dolžnosti (prav tam).  
Komisija za usmerjanje po pogovorih z vlagateljem zahteve, izdela strokovno mnenje v 
sestavu treh članov (psihologa, specialnega pedagoga, zdravnika, specialista pediatra ali 
zdravnika specialista šolske medicine). Pri delu senata lahko sodelujejo tudi predstavniki 
pristojnega Centra za socialno delo in učitelj, ki izvaja strokovno delo z otrokom s posebnimi 
potrebami, vendar le–ti  ne odločajo o vsebini strokovnega mnenja. Senat ima na voljo 90 dni, 
da izdela strokovno mnenje, od dneva, ko je Zavod Republike Slovenije za šolstvo prejel 
obvezno dokumentacijo. Pred izdelavo strokovnega mnenja mora senat pridobiti tudi mnenje 
institucije, kamor je otrok, ki se ga usmerja vključen, ter mnenje o izpolnjevanju kadrovskih, 
prostorskih, materialnih in drugih pogojev (Opara idr. 2010). 
Izdelano strokovno mnenje prejme svetovalec na pristojni enoti Zavoda Republike Slovenije 
za šolstvo in preden ga posreduje vlagatelju, ga mora preučiti, ali je v skladu z veljavno 
zakonodajo in ugotovitvami, pridobljenimi v postopku. Po prejetju strokovnega mnenja ima 
vlagatelj 8 dni časa za odgovor (ugovor, pripombe, vprašanja). Odločitev o otrokovi usmeritvi 
je nato izdana v obliki uradnega dokumenta – odločbe. Predpisan rok za izdajo odločbe je 6 
mesecev od uvedbe postopka. Odločba je uradni dokument, ki otroku s posebnimi potrebami 
daje pravico do ustreznejših pogojev vzgoje in izobraževanja (prav tam). Ni odveč opozoriti 
na to, da je potek in trajanje postopka usmerjenja zakonsko določen (6 mesecev), vendar se 
postopek lahko zavleče tudi čez celo leto ali še dlje. Opara idr. (2010) opozorijo, da je 
postopek odvisen od objektivnih dejavnikov (možnost dodatne strokovne obravnave v regiji, 





dejavnikov (neodzivnost na vabila, podvajanje opravil in nalog, počasnost v opravljanju le–
teh itd.) (prav tam).  
Zato je nujno potrebno, da strokovni delavci šole sodelujejo s komisijo za usmerjanje, hitro 
dostavljajo čim prejšnjo dokumentacijo, ter se po prejeti odločbi kar najbolj potrudijo za 
uresničevanje določil, sprejetih z odločbo. Pogosto se namreč zgodi, da proces pridobivanja 
odločbe traja predolgo in se v tem času otrokove morebitne težave samo še poglabljajo. 
 
2.4.3 Spremembe Zakona o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami po letu 2000 
 
Od leta 2000 je s spremenjeno verzijo ZUOPP (2007) vnešena bistvena sprememba pri 
usmerjanju, saj se iz stalne sestave komisije izloči učitelje oz. vzgojitelje, ki so odtlej lahko 
zgolj vabljeni k sodelovanju (prav tam), ne morejo pa vplivati na upravičenost otroka do 
odločbe. Učitelji so po našem mnenju poleg staršev prvi, ki lahko opazijo, da se pri otroku 
pojavljajo določene težave, vendar lahko zadostno strokovno in objektivno mnenje podajo 
samo strokovnjaki, ki so za to usposobljeni. 
V spremenjeni verziji zakona ZUOPP iz leta 2007, se pojavi tudi razlika v poimenovanju 
kategorij otrok s posebnimi potrebami. Kategorijo otrok ZUOPP (2000, 2. člen) »otroci z 
motnjami vedenja in osebnosti« se v ZUOPP (2007, 2. člen) preimenuje v skupino »otrok s 
čustvenimi in vedenjskimi motnjami«, kar omogoča manj diskriminatorno izražanje. Nadalje 
se pojavi razlika pri izvajanju individualne strokovne pomoči, saj ZUOPP (2000; 2007, 8. 
člen) opredelita izvajanje dodatne strokovne pomoči »individualno v oddelku ali izven 
oddelka, lahko pa tudi občasno v posebni skupini izven oddelka, oz. da se »dodatna strokovna 
pomoč  izvaja v posebni skupini glede na vrsto in stopnjo primanjkljajev, ovir oziroma 
motenj«. ZUOPP iz leta 2011 (8. člen) pa izvajanje učne pomoči zastavi precej bolj ohlapno, 
saj pravi, da se  »dodatna strokovna pomoč izvaja za otroke s posebnimi potrebami, ki so 
usmerjeni v [...] izobraževalne programe s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno 
pomočjo, izjemoma pa tudi v drugih programih vzgoje in izobraževanja za otroke s posebnimi 
potrebami. 
Dodatna strokovna pomoč se lahko izvaja kot: 
– pomoč za premagovanje primanjkljajev, ovir oziroma motenj, 





– učna pomoč.« 
 
ZUOPP (2011) tako strokovnim delavce na šoli dopušča proste roke pri izvajanju dodatne 
strokovne pomoči, saj se strokovni delavci lahko odločijo med svetovalno storitvijo, pomočjo 
za premagovanje primanjkljajev ali učno pomočjo, če izvajanje strokovne pomoči v učenčevi 
odločbi ni posebej opredeljeno. Za prvi dve zgoraj našteti pomoči ni popolnoma jasno, kaj naj 
bi pomenili, medtem ko je večini učencev potrebna pomoč pri učenju, ki pa je s strani šole ni 
potrebno nujno zagotoviti. Tako je vse odvisno od strokovnega znanja delavcev na šoli, ki 
individualno strokovno pomoč izvajajo, nadzor nad posameznimi šolami pa je zelo 
pomanjkljiv.  
Za nas je pomembna tudi sprememba glede izvajanja dodatne strokovne pomoči. ZUOPP 
(2007, 9. člen) določa, da »dodatno strokovno pomoč izvajajo strokovni delavci vrtca, šole ali 
zavoda, lahko pa tudi zunanji strokovni delavci, ki izpolnjujejo s predpisi določene pogoje. 
Obseg in način izvajanja dodatne strokovne pomoči se določi z odločbo o usmeritvi, v skladu 
s standardi in normativi, ki jih določi minister, pristojen za šolstvo za posamezna področja 
vzgoje in izobraževanja.« Z ZUOPP (2011, 9. člen) pa se dodatna strokovna pomoč  izvaja 
individualno ali skupinsko v oddelku ali izven oddelka v vzgojno–izobraževalnem ali 
socialnovarstvenem zavodu. Če dodatne strokovne pomoči ni mogoče zagotoviti v skladu s 
prejšnjim odstavkom, se dodatna strokovna pomoč lahko nudi otroku tudi na domu. 
Praviloma se dodatna strokovna pomoč izvaja tedensko. Če je strokovno utemeljeno, se lahko 
dodatna strokovna pomoč izvaja tudi v strnjeni obliki in občasno pod pogoji, ki jih določi 
minister, pristojen za šolstvo. [...] Skupno število ur dodatne strokovne pomoči ne sme 
presegati pet ur tedensko, od tega mora biti vsaj ena ura svetovalnih storitev. [...] Otrokom z 
več motnjami iz 2. člena tega zakona se lahko določi večje število ur za premagovanje 
primanjkljajev, vendar največ tri ure več tedensko, praviloma v prvem izobraževalnem 
obdobju. Obseg in način izvajanja dodatne strokovne pomoči se določi z odločbo o usmeritvi 
v skladu s pravilnikom, ki ga sprejme minister, podrobneje pa se način izvajanja dodatne 
strokovne pomoči opredeli z individualiziranim programom vzgoje in izobraževanja.« 
ZUOPP (2011) tako opredeli tedenske ure dodatne strokovne pomoči, možnost izvajanja 
dodatne strokovne pomoči na domu in obvezno sestavo individualiziranega učnega načrta, kar 





ZUOPP (2011, 2. člen) prinaša tudi povsem novo kategorijo učencev s posebnimi potrebami, 
saj se poleg ostalih opredelitev otrok uvrstijo v kategorijo učencev s posebnimi potrebami tudi 
»učenci z avtističnimi motnjami«. 
Sami menimo, da je dodana kategorija ustrezna, saj smo se pri praksi in pri učenju otrok 
velikokrat srečali z učenci z Aspergerjevim sindromom, nemalokrat imajo tudi učenci s 






















3 INTEGRACIJA IN INKLUZIJA 
 
 
V predhodnem besedilu smo opredelili postopek pridobivanja odločbe pri učencih s 
posebnimi potrebami, vendar je potrebno dodati, da odločba ne omogoča učencu dosegati 
zastavljenih ciljev, kadar šola ne razvija integrativne oz. inkluzivne skupnosti in omogoča, da 
se individualiziran program uresniči in udejanja.  
V šoli se dnevno srečujemo z ljudmi, ki imajo drugačna prepričanja, značilnosti, vrednote in 
navade. Resman (2003) pravi, da je šolska integracija oz. inkluzija gibanje, ki se ujema z 
aktualnim družbeno–civilizacijskim gibanjem interkulturnosti, katerega cilj je strpno življenje 
različnih socialnih, kulturnih, verskih, političnih ali drugih skupin. Pri tem želi družba z 
normativno ureditvijo in organizacijo življenja, različnim kulturnim in drugim skupinam dati 
enakopravno mesto, pri tem se večinske skupine ne favorizirajo, in se ne marginalizira ter 
segregira manjšinskih skupin (prav tam). Kavkler (2006) pravi, da je inkluzivno izobraževanje 
otrok s posebnimi potrebami področje, ki je zelo občutljivo in je potrebna dobra zasnova za 
delovanje z vsemi možnimi strokovnimi ter materialnimi viri. Vključevanje otrok s posebnimi 
potrebami v redne osnovne šole mora biti prvenstveno družbeno podprto, saj spremembe na 
področju vključevanja otrok s posebnimi potrebami pomembno vplivajo na celotno populacijo 
otrok (prav tam). Gibanje za integracijo oz. inkluzijo na šolskem polju je prizadevanje, da 
šolski sistem in šolska edukacija ne bi bila vzrok socialni diferenciaciji. Šola naj tako postane 
socialna skupnost, kjer je skrb za posameznike in posamezne skupine oz. kategorije učencev 
svojevrsten izziv (prav tam). 
Kot poudari Hvala (2004), se z integracijo in inkluzijo širi tudi koncept humanizacije, kar teži 
k večji tolerantnosti in sprejemanja drugačnosti, vendar ne kot stigme, temveč kot izraz 
kvalitete.  
 
3.1 Konceptualne razlike integracije in inkluzije 
 
Težko je najti opredelitev, ki bi bila enotna vsem strokovnjakom in bi tudi enotno 
pojasnjevala integracijo in inkluzijo. Beseda integracija po Hvala (2004, str. 104) izvira iz 





pomeni tudi povezovanje posameznih enot, delov v večjo celoto, pomeni pa tudi priti do 
enakovrednega članstva v skupnosti.«  
Integracija je svoj prvi pravi pomen dobila ravno v vzgojno–izobraževalnih institucijah, 
kamor so prihajali učenci s posebnimi potrebami, ki so pred tem obiskovali posebne 
organizacije, nato pa so se pričeli povezovati v oddelke rednih osnovnih šol in bili združeni 
pri pouku z ostalimi učenci (prav tam). 
Inkluzija pa ima po Hvala (2004) globlji koncept kot integracija. Inkluzija namreč zahteva, da 
se tradicionalni medicinski model manjka opusti in se nadomesti s socialno–pedagoškim 
modelom. Inkluzija namreč pomeni, da nam ni dovolj, da se nam subjekt pridruži, temveč se 
trudimo, da subjekt postane del celote. Tudi beseda inkluzija izvira iz latinščine in pomeni 
zapreti vrata za nekom, ki je vstopil v hišo (prav tam). 
Resman (2003, str. 68) opozori na ločnico med pojmoma integracije in inkluzije, in sicer 
pravi, da je »integracija bolj organizacijski ukrep, medtem ko je inkluzija pedagoški, socialni 
in psihološki proces vključevanja kakorkoli izključenih otrok in otrok s posebnimi potrebami v 
običajne razmere vzgojno–izobraževalnega dela.«  
Integriran je po Resmanu (2003) torej tisti, ki se je prilagodil normam, ki so v nekem okolju 
dominantne. Od učencev, ki so integrirani, naš šolski sistem pričakuje, da so pripravljeni 
delati isto, kar se pričakuje tudi od drugih učencev. Učenec je deležen pomoči učitelja ali 
strokovnjaka, vendar se od njega pričakuje, da bo osvojil program tako, kot drugi učenci in se 
ravnal po pravilih šole. Bistvo integracije je torej, da učenci sprejmejo šolski red in kulturo, ki 
na šoli prevladuje. Integracija posledično zahteva programski in kulturni konformizem. Če 
torej povzamemo, vstop v šolo ni prepovedan, je pa nujno, da se učenec šolskemu sistemu 
prilagodi, saj sistem ni fleksibilen. 
S pojmom integracija tako ne mislimo le na fizično, torej prostorsko integracijo. Ta je le prva 
in tudi najpreprostejša oblika vključevanja otrok s posebnimi potrebami v običajne šolske 
razmere. Predstavlja nekakšen most za vse druge oblike integracije, med katerimi se zdita za 
otroke s telesnimi, emocionalnimi posebnostmi še posebej pomembni socialna in psihološka 
integracija, kar je pravzaprav že inkluzija (prav tam). Okolje namreč zavzema do učencev, ki 
ne dosegajo običajnih standardov vedenja, mišljenja, ravnanja ali osebnostnega razvoja, 
vedno poseben odnos, ki jih na nek način vedno označuje, razločuje ali izloča. Vendar človek 





(2003) tako poudari, da je socialna integracija med najpomembnejšimi vrstami integracije in 
pomembno prispeva k uveljavljanju inkluzije (prav tam). 
Pri inkluziji po Resmanu (2003) ne gre zgolj za prilagajanje. Inkluzijo razume kot kulturo 
življenja v določeni skupnostmi, npr. šoli, v kateri je vsak dobrodošel, kjer se podpirajo 
različne potrebe. Inkluzija zahteva spremembe v kulturi. Integracija pa je predvsem preprost, 
nezahteven ukrep vključevanja otrok s posebnimi potrebami. Preprosta fizična integracija je 
tako sestavljanje oddelkov učencev. Fizična integracija je torej predpogoj, da se prične 
uresničevati socialna in psihološka integracija, katerima je cilj vključitev otrok s posebnimi 
potrebami kot del socialnega, kulturnega, fizičnega in psihičnega okolja, kjer nihče izmed njih 
ne doživlja občutka ali položaja drugačnosti (prav tam). Takšna integracija je po mnenju 
Resmana že inkluzija. Težko rečemo, da je v vseh šolah v veljavi inkluzija, velikokrat so 
namreč učenci s posebnimi potrebami izključeni s strani sošolcev, učiteljev in tudi staršev. 
Poskusimo pa se lahko potruditi, da pojma integracije in inkluzije uporabljamo skupaj in se 
tako približamo ureditvi v razredu, kjer nihče nikogar ne izključuje oz. se vsi počutijo kar 
najbolje.   
Medveš (2002) napiše, da se je s časom pokazalo, da ima sama integracija mnogo 
pomanjkljivosti, ki so se kazale skozi kritiko formalnega vključevanja otrok s posebnimi 
potrebami v skupne oddelke rednih osnovnih šol, z vrstniki brez posebnih potreb, in zaradi 
tega, se je koncept integracije ponovno definiral kot koncept inkluzije. Številne države so tako 
pričele ločevati med pojmoma integracija ter inkluzija, poudarek pa je bil na dejstvu, da zgolj 
formalna, čeprav ustrezna integracija v učni proces, še ni jamstvo za uspešno integracijo v 
celoti.  
Nasprotno pa Kavkler (2008) razume integracijo precej ozko, saj je zanjo ta le namestitev 
otroka s posebnimi potrebami v redno ustanovo, kjer ustanova skuša spremeniti, prilagoditi 
otroka nekemu povprečju izobraževalne institucije, da se otrok lahko vključi v redni sistem 
vzgoje in izobraževanja in dosega predpisane standarde znanja branja, pisanja, računanja, se 
prilagodi načinu sprejemanja informacij, socialnemu okolju, oviram pri gibanju v okolju. 
Tudi Marentič Požarnik (2003) pravi, da je za integracijo značilno, da je v ospredju 
pričakovanje otrokove prilagoditve posebnostim šolskega okolja, za razliko od inkluzije, ki jo 






Če torej povzamemo, lahko rečemo, da se avtorji v večini strinjajo, da je za integracijo 
bistveno, da se učenec s posebnimi potrebami prilagodi šolskemu okolju, pri inkluziji pa je 
pot obratna, okolje se prilagaja učencu. Naj izpostavimo tudi dejstvo, da je integracija bolj 
naklonjena enakim standardom za vse učence, medtem ko inkluzija teži k individualizaciji. 
Lahko rečemo, da bi bilo v praksi za učence s posebnimi potrebami bolje, če bi se integracija 
v praksi v celoti zamenjala z inkluzijo. Hvala (2004) poudari, da je inkluzija cilj, vključevanje 
pa je proces, s katerim ga lahko dosežemo. Vključevanje tako ne smemo razumeti zgolj kot 
namestitev otroka s posebnimi potrebami v razred, temveč način spoprijemanja z neenakostjo, 
raznoterostjo, različnostjo, z življenjem drug z drugim in ne le s sobivanjem drug ob drugem 
(prav tam).  
 
3.2 Udejanjanje integracije in inkluzije 
 
Kavkler (2008) pravi, da oba izraza, tako integracijo kot inkluzijo, v slovenščino prevajamo 
kot »vključevanje otrok s posebnimi potrebami v redne osnovne šole«. S tem poudarjamo, da 
mora biti šola inkluzivna, odprta in dostopna vsakomur. 
Hvala (2004) poudari, da je vključevanje učencev v redne vzgojno–izobraževalne programe 
omogočeno učencem s posebnimi potrebami le takrat, kadar šola upošteva konkretne 
mehanizme integracije oz. inkluzije: pomoč učencem, staršem in učiteljem, sodelovanje vseh 
strokovnih delavcev na šoli, timsko delo, priprava individualiziranih programov, materialne 
možnosti in drugo.  
Hvala (2004) predpostavi tri dimenzije integracije oz. vključevanja: 
- funkcionalno, 
- lokacijsko in 
- socialno. 
Učenec je funkcionalno integriran, kadar sprejme učni načrt, ki je v splošnem podoben 
učnemu načrtu ostalih učencev. Nadalje je učenec lokacijsko integriran, ko je nameščen v 
istem prostoru z ostalimi učenci v razredu, ostali učenci pa ga odklanjajo tako socialno, kot 
funkcionalno. Učenec je socialno integriran takrat, ko je sposoben navezovati socialne 





emocionalnih vezi z vrstniki, razredom, prispeva k oblikovanju pozitivne samopodobe, k večji 
osebni integriranosti, uravnovešenosti in stabilnosti (prav tam).  
Na integracijo oz. inkluzijo je potrebno gledati po Resmanu (2003, str. 66) kot na gibanje na 
dveh nivojih: 
1. »Integracija je gibanje za vključevanje tistih, ki jih danes sistem oz. šola izključuje« 
Pri tem gre za integracijo/inkluzijo, ki vključuje tiste, ki jih dandanes šola izključuje.  
Predvsem se integracija obrača do tistih skupin otrok ali posameznikov, ki imajo zaradi svojih 
socialnih, intelektualnih ali emocionalnih posebnosti izjemen položaj, za socialni in duševni 
razvoj ter šolsko učenje pa potrebujejo posebno pomoč. Integracija oz. inkluzija ni samo 
prizadevanje za ponovno vključevanje učencev s posebnimi potrebami, ki so iz različnih 
vzrokov ločeni od sovrstnikov, temveč je to gibanja namenjeno vključevanju tudi tistih, ki jih 
je družba zaradi socialno–kulturnih posebnosti potisnila na rob družbe, beguncev ali otrok 
drugačnih verskih nazorov. Integracija je torej gibanje za ponovno vključevanje učencev, ki  
jih je po Resmanu (2003): 
- izključila šola (pravna, normativna izključitev) zaradi neuspehov pri učenju ali 
nespoštovanja predpisov, 
- potisnilo na rob ali izključilo socialno okolje (socialna izključitev) zaradi čustvene in 
socialne nezrelosti ali neprimerne drže. Socialno okolje lahko otroke ali skupine 
izključuje tudi zaradi njihovih telesnih posebnosti (telesni invalidi, slepi, gluhi..) ali 
- so se sami zaradi kakršnih koli notranjih (intimnih, čustvenih) razlogov in dogodkov 
sami odrinili na socialni rob. 
 
2. »Gre tudi za tisto prizadevanje, da bi v okviru normaliziranih šolskih okoliščin 
vsakemu učencu zagotovili edukacijo skladno z njegovimi potrebami, sposobnostmi, 
značilnostmi, zmožnostmi, ambicijami, posebnostmi.« (Resman 2003, str. 66) 
Pri tem mislimo, da integracija/inkluzija pomeni oblikovanje šolskega življenja, v katerem bo 
mogoče sobivanje ljudi različnih starosti, socialnega, ekonomskega, verskega, spolnega izvora 







3.3 Stališče do integracije in inkluzije 
 
Bratož (2004) poudari, da je redna osnovna šola naravnana storilnostno in po tej plati 
nenaklonjena učencem s posebnimi potrebami. Neuspeh lahko pomembno vpliva na njihov 
osebnostni razvoj, negativno nanje vpliva tudi odklanjanje socialnih stikov s strani ostalih 
učencev. Otroci so namreč v svojih reakcijah pogosto neposredni in tako lahko hitro 
prizadenejo učenca s posebnimi potrebami. Vendar pa je mogoče te prepreke preplezati, če so 
le strokovni delavci in vodstvo integraciji oz. inkluziji naklonjeni, hkrati pa tudi uspešno 
strokovno usposobljeni (prav tam).  
 
3.3.1 Stališče do integracije 
 
Bečan (1997) pravi, da skupnost, ki se odloči za integracijo in meni, da bo sama integrirala 
neke določene druge, ki so drugačni od nje same (skupnosti), takrat skupnost določa pogoje, 
pod katerimi se bodo ti drugačni lahko integrirali. Ti pogoji nikoli niso zares in do konca 
izpolnjeni in lahko postanejo vedno bolj rigorozni. Pojem integracije po mnenju Bečan (1997) 
ni neko dejanje, ki ga moramo ceniti kot najvišje dobro, saj pri drugačnih vedno ostanejo 
njihove posebne potrebe, te namreč nikoli do konca ne izginejo, otroci s posebnimi potrebami 
pa se nikoli dokončno ne integrirajo. Integracija tako pomeni neupoštevanje in negiranje 
posebnih potreb posameznikov, saj posameznika peha v položaj nemočnega in 
neenakopravnega člana skupnosti. Bečan (1997) se zavzema za udejanjanje kulture oz. 
koncepta hendikepa, s tem pa se ponudi prave načine za razvoj avtonomnih posameznikov 
(prav tam). Koncept hendikepa avtorica tako enači s pojmom inkluzije, torej popolne 
sprejetosti učenca na vseh področjih, zavrača pa lokalno integracijo, kjer se učenca le umesti 
v razred, vendar se socialna integracija ne udejanja. 
Prav tako tudi Kuhar (1997) meni, da je integracija problematičen pojem, saj velikokrat tudi 
učitelji precenjujejo priljubljenosti integriranih učencev. V raziskavi je dokazal, da učitelji 
velikokrat pripravljenost za pomoč s strani ostalih učencev, zamenjujejo s prijateljstvom. 
Raziskava pokaže, da je integracija učencev s posebnimi potrebami delikatna zadeva. Kuhar 
(1997) meni, da integracija ne more biti uspešna, če je učenec učno uspešen, socialno pa 





avtor tako meni, da je integracija dobra rešitev le za tiste učencev s posebnimi potrebami, ki 
so ostalim učencem v razredu enakovredni na vseh področjih, tudi na socialnem. 
Lavrenčič (1997) integracijo podpira, saj pravi, da je za učenca s posebnimi potrebami bolje, 
da se vključi v širšo skupino svojih vrstnikov, saj tako pridobi več izkušenj v komunikaciji, 
socialnem vedenju in tempu, se pozneje ustrezneje in hitreje prilagaja in tako postane 
samostojnejši. Ni odveč poudariti, da integracija po mnenju Lavrenčiča (1997) ni primerna za 
vse otroke s posebnimi potrebami, zanjo so problematični učenci, ki imajo znižane 
intelektualne sposobnosti. Minimalni standardi znanja so jim težko dosegljivi, čeprav vlagajo 
v učenje veliko truda, obenem pa se trudijo z njimi tudi učitelji, starši in ostali strokovni 
delavci. Neuspeh lahko spremljajo čustvene težave s kompleksom manjvrednosti, slaba 
samopodoba, psihosomatske težave ali vedenjski izpadi. V takšnih primerih je dobro 
premisliti o prešolanju na šolo s prilagojenim programom. 
Kavkler (2008) izpostavi, da učitelji možnost integracije (s tem mislimo prvo vključevanje 
otrok s posebnimi potrebami v razrede) velikokrat zavračajo, saj se jim zdi, da o vključitvi 
otrok s posebnimi potrebami v redne osnovne šole nimajo dovolj informacij in niso dovolj 
strokovno usposobljeni. Strah jih je, da bi prevzemali preveč obveznosti, pri čemer od vodstva 
šole nimajo dovolj zagotovil, da bodo dobili ustrezno pomoč ali pa bili za težje fizično oz. 
psihično delo ustrezno nagrajeni. Lahko bi rekli, da posledično veliko učiteljev podpira 
integracijo otrok na teoretičnem nivoju, pri delu v razredu pa je ne izvaja, oz. se vključevanje 
otroka izvaja nepopolno. Ni odveč poudariti, da nekateri učitelji integracije ne podpirajo niti 
na teoretičnem nivoju. 
Zakaj je vključevanje otrok s posebnimi potrebami v redne osnovne šole dobro, Bratož (2004) 
poda nekaj argumentov: 
- otroci se v rednih osnovnih šolah počutijo manj odtujene, s tem se zmanjša tudi 
možnost etiketiranja in stigmatizacije učencev s posebnimi potrebami, 
- okolje rednih osnovnih šol deluje tudi bolj spodbudno in stimulativno za otroke s 
posebnimi potrebami, predvsem na področjih govora, komunikacije, igre itd., 
- v rednih osnovnih šolah lahko učenci s posebnimi potrebami pridobijo več socialnih 
izkušenj, 






- ne samo razred, ki je deležen socialne integracije, tudi širše okolje se pripravi na 
sprejem oseb s posebnimi potrebami in se uči strpnosti skupaj z njimi, 
- starši lažje sprejmejo vključitev svojega otroka v programe redne osnovne šole in 
- integracija je koristna tudi za ostale učence s tipičnim razvojem, saj se učijo 
sprejemanja različnosti, življenja v heterogenem okolju itd. (prav tam). 
 
3.3.2 Stališče do inkluzije 
 
Bratož (2004) poudari, da je pozitivno stališče do inkluzije, prvi korak k ustvarjanju 
inkluzivnega razreda. Formalno priznanje pravice do izobraževanja v redni osnovni šoli in 
celo zagotavljanje dodatnega učitelja, samo po sebi še ne more zagotoviti, da bo vključevanje 
uspešno. S tem obstanemo na integraciji otroka. Težko bi našli povsem uspešno inkluzivno 
šolo, veliko pa pripomorejo pozitivna stališča do inkluzije, od vrha navzdol. Med ključnimi 
dejavniki, ki vplivajo na oblikovanje primerne atmosfere za nastajanje dobrih odnosov, je 
sodelovanje interdisciplinarnih skupin, v katerih so navzoči ravnatelji, razredni učitelji, 
specialni pedagogi, psihologi, socialni delavci, fizioterapevti, starši itd. (prav tam). 
Inkluzija se po Kavkler (2008) ne sme razvijati izolirano, kot nekaj posebnega, če jo želimo 
udejanjati, mora postati eden izmed pristopov celotnega šolskega sistema, ki odpravlja 
izključevanje vseh otrok, posebej pa otrok s posebnimi potrebami in pomeni spremembo 
šolske politike in prakse. Inkluzija vpliva na razvoj celotnega vzgojnega in izobraževalnega 
sistema, saj terja spreminjanje okolja, spreminjanje stališč udeležencev vzgojno–
izobraževalnega procesa do realizacije posebnih vzgojno–izobraževalnih potreb otrok in 
oblikovanje takega vzgojno–izobraževalnega sistema, ki bo odpravil ovire, ki onemogočajo 
optimalen razvoj zmožnosti vseh otrok. Poudarja upoštevanje otrokovih individualnih potreb, 
partnerstvo z otrokom in njegovimi starši ter dejavno vključevanje učiteljev v razvoj 
inkluzivnega procesa. Inkluzija spodbuja spreminjanje šole in širšega okolja tako, da so 
upoštevane potrebe vseh otrok in da se ceni drugačnost pri vseh otrocih (Kavkler 2008). 
Kavkler (2008) pravi, da inkluzivna vzgoja in izobraževanje ustrezata potrebam vseh otrok in 
morata obenem zanimati tudi šolsko javnost. Ne moreta biti le obrobni družbeni temi, saj naš 
namen ni le fizično vključiti in tako integrirati otrok s posebnimi potrebami v redne ustanove, 
temveč je naš namen doseči inkluzivno vzgojo in izobraževanje z možnostjo optimalnega 





Zakaj inkluzija? Navedemo lahko nekaj strokovnih argumentov, zakaj bi morale šole težiti k 
uveljavljanju inkluzije na rednih osnovnih šolah. Kavkler (2008) pravi, da: 
- inkluzivna šola, je šola za vse, tudi za vse otroke s posebnimi potrebami, medtem ko je 
integracija mišljena le za nekatere otroke s posebnimi potrebami, 
- inkluzivna šola je usmerjena v cenjenje različnosti pri vseh učencih, medtem ko je 
integrativna usmerjena v tekmovanje in selekcijo, 
- inkluzivna šola poudarja sprejetost, sodelovanje in uspešnost vseh, medtem ko 
integrativna šola poudarja doseganje standardov, 
- inkluzivna šola poudarja optimalen razvoj vsakega posameznika v razredu, medtem ko 
se pri integraciji poudarjajo motnje, ovire in primanjkljaji, 
- inkluzivna šola se bolj prilagaja otroku (odstrani ovire za uspešno vzgojo in 
izobraževanja, prilagodi kurikulum), pri integraciji pa otroku pomaga specialist, 
- inkluzivna šola je usmerjena na otroka, pri integraciji pa je usmerjenost na učitelju in 
- inkluzivna šola se stalno spreminja, sodeluje več različnih strokovnjakov, otrokov 
napredek se stalno evalvira, integracija pa zajema težave in odpor pri uvajanju 
sprememb in novosti ter vrednoti zgolj otrokovo šolsko uspešnost (prav tam). 
Če torej povzamemo, lahko rečemo, da integracija in inkluzija nista sinonima. Integracija oz. 
vključitev je zgolj prva faza otrokovega vključevanja v razred, ki naj bi postopoma prehajala 
v inkluzijo. Ni odveč poudariti, da je koncept čiste inkluzije precej idealističen in da bo 
potrebno v šolah še veliko dela, da bo prišlo do popolnega sprejemanja učencev s posebnimi 












4 INDIVIDUALIZIRAN PROGRAM 
 
 
4.1 Didaktični princip individualizacije 
 
Človek predstavlja sam zase po Končar (2003) bio–psiho–socialni fenomen, sistem ali 
strukturo. V okviru splošnih značilnosti edinstvene strukture človeka kot generičnega bitja pa 
vsak posameznik funkcionira kot specifična struktura v interakciji različnih dejavnikov in 
elementov bio–psiho–socialnega fenomena. Različne medsebojne interakcije bioloških, 
psiholoških ter socioloških dejavnikov ustvarjajo različne individualne strukture. Takšna 
spoznanja utemeljuje princip individualizacije v vzgojno–izobraževalnem procesu (prav tam). 
Če povzamemo Končar (2003), individualiziran pristop v vzgojno–izobraževalnem procesu 
utemeljujejo: 
- različna genetska zasnova posameznika, 
- ista kronološka starost, ki še ne zagotavlja enake anatomske ter fiziološke starosti ter 
opremljenosti učencev, 
- različna zdravstvena stanja učencev, 
- različna kronološka starost učencev v skupini ali razredu pogojuje tudi različno 
razvojno starost, 
- razlike v predznanju ob vstopu v šolo, ki se med šolanjem še večajo, 
- individualno razlike v psihičnih sposobnostih in 
- različni pogoji ožjega in širšega socialnega okolja (prav tam). 
Iz dosedanjih spoznanj lahko trdimo, da vse te razlike pri učencih ustvarjajo različne stile 
učenja, različen tempo učenja in sledenja pouku, različno socialno vedenje v razredu in izven 
razreda različna psiho–socialna stanja. Vsak človek je individuum zase.  
 
4.2 Individualiziran program 
 
S sprejetjem ZUOPP (2000) smo po Končar (2003) uzakonili pravico otrok s posebnimi 





individualnega programa je eden izmed najpomembnejših korakov do zagotavljanja 
učinkovitega razvoja in učenja ter hkrati poučevanja in doseganja boljših rezultatov otrok s 
posebnimi potrebami (prav tam). 
Rodger (1995 v Končar 2003) opredeli individualiziran program kot dokument, v katerem 
multidisciplinarna skupina odloča o usmeritvi otroka z motnjami v ustrezen izobraževalni 
program. Individualiziran program opredeljuje področja otrokovih potreb, vključuje 
prilagoditve, ki so potrebne v razredu ter podporo različnih služb. Individualiziran program je 
tako dokument, ki dokazuje, da je bila podpora otroku resnična (prav tam). Z zadnjim 
stavkom velja polemizirati, saj sestava individualiziranega dokumenta še ne omogoča in 
dokazuje resnične podpore otroku. Dokument je lahko sestavljen površno, brez upoštevanja 
otrokovih specifik, tudi ni nujno, da se prilagoditev, napisanih v individualiziranem programu, 
držijo vsi strokovni delavci.  
Individualiziran program je po Končar (2003, str. 11): 
- »Pregled vseh močnih področij, interesov in potreb otroka ter mladostnika s 
posebnimi potrebami ter pričakovanji o njegovem učenju in delu, ki se razlikujejo od 
postavljenih ciljev v programu, v katerega je vključen, 
- Napisan načrt aktivnosti in pripravljen za posameznika in predvideva prilagoditve 
ustreznega programa in vključitve v različne strokovne aktivnosti, 
- Orodje, ki pomaga strokovnim delavcem voditi otroka s posebnimi potrebami v 
njegovem razvoju, 
- Program, ki ga pripravijo, izvajajo in spremljajo strokovni delavci v sodelovanju s 
starši v okviru programa, v katerega je vključen otrok s posebnimi potrebami, 
- Fleksibilen delovni dokument, ki ga lahko prilagajamo in spreminjamo, če je 
potrebno, 
- Zavezujoč dokument za otroka in mladostnika s posebnimi potrebami, za njegove 
starše in vsakega, ki ga program določa, da naj bi pomagal otroku s posebnimi 
potrebami doseči zastavljene cilje in pričakovanja. 
- Neprekinjena aktivnost zapisov, ki zagotavljajo kontinuiteto v diagnostiki, 
načrtovanju, izvajanju ter vrednotenju otrokovega učenja dela in 
- Dokument, ki upošteva vse pravice otroka s posebnimi potrebami, ki so zapisane v 





Zdi se nam zanimivo, da Končar izpusti vidik učenca, ki je pri sestavi individualiziranega 
programa prav tako pomemben, saj učenec sam sebe najbolje pozna. Lahko predlaga določene 
prilagoditve ter učne strategije, ki bi mu omogočale lažje učenje in opravljanje pisnih in 
ustnih preizkusov, ter nasprotno tiste prilagoditve ter učne strategije, ki mu opravljanje pisnih 
in ustnih preizkusov otežujejo. 
Pulec Lah (2002, str. 196) pravi, da je »individualiziran program proces prilagajanja 
vzgojno–izobraževalnega procesa otrokovim posebnim vzgojno izobraževalnim potrebam, da 
bi omogočili njegov optimalen razvoj«. Individualiziran program je neposredno sredstvo za 
uresničevanje didaktičnih načel individualizacije in diferenciacije. Individualiziran program je 
kot dokument, zakonsko zagotovljen vsem otrokom, ki so ali bodo usmerjeni v različne 
programe vzgoje in izobraževanja. Individualiziran program kot proces prilagajanja hitrosti 
napredovanja, tempa dela, organizacije izvajanja in metod ter oblik dela in pripomočkov ter 
materialov lahko koristi in je potreben vsem otrokom s posebnimi vzgojno–izobraževalnimi 
potrebami, torej tudi učencem s specifičnimi učnimi težavami (prav tam). 
Individualiziran program je po Galeši (1995) proces, ki: 
- zagotavlja individualizacijo učenca in predstavlja integracijo in konkretizacijo vseh 
potrebnih stvarnih in pedagoških metod v korist učenca, 
- se izvaja le na osnovi otrokovih sposobnosti in njegovih interesih, 
- zahteva sodelovanje med učiteljem in učencem ter ostalimi pedagoškimi delavci, 
- omogoča več direktnega načrtovanja in neposredne povezave z učenčevimi potrebami, 
- zahteva načrtovanje na različnih področjih otrokovega delovanja; kognitivnem, 
motoričnem in afektivnem, 
- omogoča objektivno spremljanje učenčevega napredka, 
- omogoča načrtovanje individualiziranih vzgojno–izobraževalnih ciljev, metodično–
didaktičnih prilagoditev, posebnih oblik dela in dodatne strokovne pomoči, 
- omogoča pregledno izvajanje individualiziranega programa in 
- evalvacijo (prav tam).  
Galeša (2002) postavi tudi nekaj ciljev individualiziranega programa: 
- optimalni razvoj otrok s posebnimi potrebami, 
- boljša komunikacija med vsemi, ki delajo z učenci, 





- več neposrednega načrtovanja in manj posrednega načrtovanja, 
- individualizirana prilagojena organizacija in izvajanje glede na razvitost in posebne 
potrebe otrok, 
- individualizirano vrednotenje–ocenjevanje, 
- zmanjšanje anksioznosti, 
- večja vključenost staršev pri vzgoji in izobraževanju otrok s posebnimi potrebami in 
- večja vključenost otrok s posebnimi potrebami pri vzgoji in izobraževanju v redno 
osnovno šolo z drugimi učenci (prav tam). 
Naj navedemo še nekaj primerov, kaj individualiziran program ne sme postati. Končar (2003) 
pravi, da individualiziran program: 
- ne sme biti le golo naštevanje vsega, kar se bo učenec s posebnimi potrebami naučil, 
- ne sme biti vzgojno–izobraževalni program ali naštevanje pričakovanj, ki jih imamo 
od vseh učencev s posebnimi potrebami, 
- ne sme biti način vodenja učiteljeve učinkovitosti, 
- ne sme biti dnevna priprava (prav tam). 
Če povzamemo ugotovitve avtorjev, lahko sklenemo, da je individualiziran program hkrati 
dokument in proces. Individualiziran program je dokument, ki nastaja skozi določen čas, je 
obenem razvojno zasnovan in je razumljiv ter sprejemljiv za vse vključene. Upoštevati mora 
vsa otrokova področja in napredke in morebitna nazadovanja redno evalvirati. Pri procesu 
nastajanja in evalviranja individualiziranega programa pa morajo ves čas sodelovati otrok, 
strokovni delavci šole, starši in morebitni zunanji sodelavci. Individualiziran program mora 
biti zasnovan celostno, ne sme pa postati zgolj naštevanje specifik učencev in kaj želimo, da 
se otrok s posebnimi potrebami v tem letu nauči. 
 
4.3 Izvedba in vsebina individualiziranega programa  
 
Omenili smo že, da strokovno mnenje o otroku ter njegovem delovanju pripravi komisija prve 
stopnje in ga oblikuje na podlagi lastnih ugotovitev, razgovora s starši otroka ter na podlagi 
dokumentacije, ki jo pridobi od ustreznih institucij. Pred pripravo strokovnega mnenja se 
komisija posvetuje še s strokovnimi delavci osnovne šole, kamor je otrok, ki se usmerja, 





ga predsednik in člani komisije podpišejo, ter se nato pripravi odločbo o usmeritvi (Končar 
2003). 
ZUOPP (2011, 36. člen) določa, da mora »vzgojno–izobraževalni zavod oziroma 
socialnovarstveni zavod najkasneje v roku 30 dni po dokončnosti odločbe izdelati za otroka s 
posebnimi potrebami individualizirani program.« 
Po Pulec Lah (2002) naj strokovno skupino, ki oblikuje in sodeluje pri načrtovanju in 
izvajanju individualnega programa, sestavljajo strokovnjaki, ki: 
- poznajo predpisan učni oz. vzgojni načrt (učitelji, vzgojitelji), 
- poznajo razvojne značilnosti otrok in različne posebne vzgojno–izobraževalne potrebe 
(specialni pedagog, psiholog, logoped in drugi specialisti) in 
- strokovnjaki, ki lahko odločajo o organizacijskih in prostorskih prilagoditvah, 
zagotavljanju ustreznih materialnih in kadrovskih pogojev (ravnatelj, pomočnik 
ravnatelja, pedagoški vodja). 
ZUOPP (2011, 37. člen) pravi, da »za pripravo in spremljanje izvajanja individualiziranega 
programa imenuje ravnatelj vzgojno–izobraževalnega zavoda oziroma direktor 
socialnovarstvenega zavoda strokovno skupino, ki jo sestavljajo strokovni delavci, ki bodo 
sodelovali pri izvajanju vzgojno–izobraževalnega programa.  
ZUOPP (2011, 38. člen) določa, da se »z individualiziranim programom v programu s 
prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo določi organizacija in izvedba 
dodatne strokovne pomoči za premagovanje primanjkljajev, izvajanje svetovalnih storitev, 
izvajanje učne pomoči. Z individualiziranim programom dela se določijo cilji in oblike dela 
na posameznih vzgojno–izobraževalnih področjih, strategije vključevanja otroka s posebnimi 
potrebami v skupino, potrebne prilagoditve pri preverjanju in ocenjevanju znanja, doseganju 
standardov in napredovanju, uporaba prilagojene in pomožne izobraževalne tehnologije, 
izvajanje fizične pomoči, izvajanje tolmačenja v slovenskem znakovnem jeziku, prehajanje 
med programi ter potrebne prilagoditve pri organizaciji, časovna razporeditev pouka, veščine 
za čim večjo samostojnost v življenju (prilagoditvene spretnosti) in načrt vključitve v 
zaposlitev. V pripravo in spremljanje individualiziranega programa morajo biti vključeni 
starši ter otrok s posebnimi potrebami, upoštevaje njegovo zrelost in starost. Individualiziran 






Če torej povzamemo, je šola po prejemu pravno veljavne odločbe v roku 30. dni dolžna 
izdelati individualiziran program za posameznega učenca. Kako se bo posamezen 
individualiziran program sestavil in v praksi potekal, je bila je bila po prejšnjem ZUOPP 
(2007) stvar posamezne šole in šolskih delavcev, ki so pri izvedbi individualiziranega 
programa sodelovali. ZUOPP (2011, 36. člen) delno spreminja izvajanje individualiziranih 
programov, še vedno sicer niso jasno določeni cilji in oblike dela z otroci s posebnimi 
potrebami, te lahko izbere šola sama; je pa omogočena uporaba prilagojene ali pomožne 
izobraževalne tehnologije ter izvajanje fizične pomoči. ZUOPP (2011, 4. člen) v izvedbo 
individualnega programa ter postopek usmerjanja obvezno vključi tudi starše ter evalvacijo, 
česar prejšnji ZUOPP (2007, 4. člen) ni jasno zapisal. Želeli bi si, da bi bilo v ZUOPP (2011) 
bolje razdelano, kakšne so možnosti prilagoditev pri preverjanju in ocenjevanju znanja, kdaj 
je lahko otrok upravičen do fizične pomoči pri preverjanju in ocenjevanju znanja ter kakšne 
so možnosti časovne razporeditve pouka. 
Za vsakega otroka se  pripravi individualiziran program, vendar si mnenja med strokovnjaki 
niso povsem enotna, kaj naj individualiziran program vsebuje. Posamezna priporočila 
strokovnjakov, ki so navedena v strokovnem mnenju, ki ga izda komisija za usmerjanje prve 
stopnje, strokovne skupine pri sestavi individualiziranega programa v vzgojno–izobraževalnih 
institucijah lahko upoštevajo, ni pa nujno. Nadzor pri sestavi in izvajanju individualiziranega 
programa je namreč precej pomanjkljiv. Šole naj bi obvezno upoštevale vsaj vsebinska 
določila, ki so zapisana v ZUOPP (2011, 36. člen), da ne bi prihajalo do prevelikih razlik pri 
nastajanju individualnih učnih načrtov. Po ZUOPP (2011, 36. člen) se določijo: 
- cilji in oblike dela na posameznih vzgojno–izobraževalnih področjih, 
- strategije vključevanja otroka s posebnimi potrebami v skupino, 
- potrebne prilagoditve pri preverjanju in ocenjevanju znanja, doseganju standardov in 
napredovanju, 
- uporaba prilagojene in pomožne izobraževalne tehnologije,  
- izvajanje fizične pomoči, 
- izvajanje tolmačenja v slovenskem znakovnem jeziku, 
- prehajanje med programi ter potrebne prilagoditve pri organizaciji, 
- časovna razporeditev pouka in 
- veščine za čim večjo samostojnost v življenju (prilagoditvene spretnosti) in načrt 





Jurišić (2008) vsebino individualiziranega programa še dodatno razčleni, le–ta naj vsebuje: 
- učenčevo sedanjo raven dosežkov (v razvoju, znanju, delovanju). Obsega naj tudi 
težave, kar ga ovirajo pri napredovanju po splošnem učnem načrtu za vse ter kako ga 
težava ovira pri sodelovanje v skupini vrstnikov, 
- merljive letne cilje (hkrati tudi manjše korake, po katerih bo prišel do tega cilja), 
- dodatne storitve, ki jih otrok potrebuje in mu jih bodo nudili v šoli ali vrtcu oziroma 
izven šole (logoped, fizioterapevt, specialni pedagog itd.), 
- včasih tudi obseg dejavnosti, pri katerih učenec/otrok ne bo sodeloval z drugimi 
vrstniki v programu. 
- prilagoditve, ki jih bo imel pri poučevanju, preverjanju ali ocenjevanju, vključno s 
tem, pri katerih preverjanjih učenec ne bo sodeloval.  
- kako bomo merili otrokov napredek pri doseganju ciljev v individualiziranem 
programu in 
- kako bodo starši o tem napredku obveščeni (prav tam). 
Končar (2003) pravi, da se oblikovanje individualiziranega programa prične z zbiranjem 
dokumentacije, kar je prva faza oblikovanja. Galeša (1995) jo imenuje tudi spoznavanje 
otrokovega okolja in njegovega delovanja.  
 
4.3.1 Spoznavanje otrokovega okolja in njegovega delovanja 
 
Spoznavanje otrokovega okolja in delovanja poteka na takšen način, da v prvi fazi 
pridobivamo vse potrebne informacije, da bodo naslednje faze kar najuspešnejše za optimalen 
razvoj otrokove osebne rasti, za usvajanje šolskih znanj in razvojni napredek. Otrokovo okolje 
predstavlja njegova družina, šola, razred itd. Tako se opazuje vse dejavnike na nivoju šole in  
na nivoju razreda ter družine (Končar 2003).  
Po Galeši (1995) je potrebno zajeti otrokovo celostno delovanje: 
- začetno opismenjevanje in branje, 
- gibalni razvoj in motorične spretnosti (hoja, tek, ravnotežje, igre z žogo), 
- govor, jezik in komunikacijo (besednjak, strukturo jezika, razumevanje), 
- spoznavne spretnosti zaznavanja in pomnjenja, 





- navade in interese (higienske, učne, delovne) in 
- vedenje učenca (samokontrola, sodelovanje, upoštevanje pravil). 
Galeša (1995) tukaj posebej ne izpostavi otrokove predelave informacij, vendar se nam zdi 
pomemben faktor pri učenju. Hitrost ter način obdelave informacij pomembno prispevata k 
razumevanju otrokovega delovanja.  
Pomemben vir informacij o otrokovem delovanju v šolskem okolju je po Pulec Lah (2002) 
tudi učitelj. Ta načrtuje delo z učencem, pri tem mora opazovati, kakšne strategije učenec 
uporablja, kako pristopa k reševanju problemov itd. Skoraj nujno je, da se učitelj posvetuje 
tudi z otrokovimi starši, ki imajo uvid v določene vidike otrokovega delovanja doma.  
Končar (2003) pravi, da je potrebno dokumentacijo o otroku podkrepitvi z ugotovitvami 
strokovnjakov, vključiti starše, ki otroka dobro poznajo, analizo izdelkov, analizo njegovih 
zvezkov ter delovnih zvezkov itd. 
Nagode (2008) pravi, da zgolj uveljavljene oblike dela s starši praviloma niso dovolj za 
učinkovito vključevanje otrok s posebnimi potrebami in morebitno reševanje problematike v 
odnosih med učenci, strokovnimi delavci in starši vseh otrok in otrok s posebnimi potrebami. 
Nepoznavanje problematike, ki je povezana z vključitvijo otrok s posebnimi potrebami v šolo 
(oddelek) lahko sproža različna odzivanja staršev drugih otrok. Zato je pomembno posebno 
pozornost nameniti tudi načrtovanju sodelovanja s starši. Sodelovanje naj poteka na najmanj 
treh ravneh:  
- s starši vseh otrok na šoli, 
- s starši otrok v oddelku, v katerega je vključen otrok s posebnimi potrebami in 
- s starši otroka s posebnimi potrebami (prav tam).  
V okviru šole naj bo poskrbljeno za izobraževanje in seznanjanje vseh staršev o otrocih s 
posebnimi potrebami ter o njihovih možnostih za vključevanje v šolo, ki ima lahko prednosti 
za otroka s posebnimi potrebami in za vse druge otroke. Starši naj spoznajo sprejete zakonske 








4.3.2 Kakovostna ocena trenutnega delovanja ter načrtovanje ciljev 
 
Kakovostna ocena trenutnega delovanja otroka s posebnimi potrebami, je po Končar (2003) 
temelj za načrtovanje različnih kasnejših prilagoditev v okviru vzgojno–izobraževalnega 
procesa in načrtovanje ciljev za tekoče leto vzgoje in izobraževanja. Ni odveč pripomniti, da 
je ta postopek timsko delo. 
Končar (2003) poudari, da je načrtovanje ciljev za tekoče leto vzgoje in izobraževanja v naši 
praksi zelo pogosto napačno. Veliko strokovnih delavcev namreč prilagaja cilje, vsebine in 
standarde znanja programa, v katerega je vključen otrok s posebnimi potrebami, kar pa naša 
zakonodaja ter programska zasnova ne dopuščata. Tukaj ne mislimo na šole s prilagojenim 
programom, temveč na redne osnovne šole. Individualiziran program mora biti le program, iz 
katerega morajo biti razvidne prilagoditve, ki bodo otroku pomagale doseči cilje in standarde 
programa, v katerega je otrok vpisan, ter bodo prispevale k močnim področjem otroka in s 
tem gradile njegovo samopodobo. Pomembno je, da so cilji merljivi, imajo postavljen časovni 
okvir in da vsi vključeni poznajo dogovorjene poti za njihovo uresničevanje. V tej fazi je 
posebej potrebno poudariti timsko delo, saj brez tega ne gre. 
Galeša (1995) meni, da je potrebno posebno pozornost nameniti tudi načrtovanju prilagoditev 
na nivoju šole: 
- organizaciji pouka (npr. prevoz v šolo, izvajanje dodatne strokovne pomoči, 
prilagoditev urnika), 
- prostorskim pogojem (npr. odstranitev arhitekturnih ovir, zagotovitev kabineta za 
individualno pomoč) in  
- materialno–kadrovskim pogojem (pridobitev zunanjih strokovnjakov, prilagojenega 
pohištva, računalnikov itd.). 
 
4.3.3 Spremljanje uresničevanja izvajanja 
 
Kriterije in postopke za evalvacijo je potrebno predvideti že ob načrtovanju programa, torej 
na samem začetku. Evalvacija tako predstavlja zaključni in hkrati izhodiščni del oblikovanja 





komponenta programa, saj nam daje informacijo o napredku otroka ter o pravilnosti našega 
načrtovanja in izvajanja programa. 
V procesu evalvacije se preverja: 
- realizacijo načrtovanih ciljev in načrtovanih ukrepov pomoči, prilagoditev, 
- razvojni napredek otroka v programu, pa tudi nove potrebe, ki bi jih bilo potrebno 
upoštevati v prihodnje, 
- kakšna je uspešnost izvajanja; opredelijo se strategije, metode, oblike dela in vsi 
pripomočki, ki so se izkazali za uspešne ter tudi takšne, ki bi jih bilo potrebno 
spremeniti in 
- nato se zapiše poročilo, ki je sestavni del individualiziranega programa in s katerim se 
strinjajo vsi člani skupine za izvajanje programa (prav tam). 
Sestava individualiziranega programa ni lahka, potrebno je, da strokovni delavci, starši ter 
otrok ves čas med seboj sodelujejo in delujejo kot dobro usklajen tim. Že v nižjih razredih 
osnovne šole, med potekom prvega opismenjevanja, morajo biti učitelji pozorni na pomembna 
večja odstopanja učencev pri usvajanju snovi. Takojšnja prepoznava je namreč ključ za 
uspešno nadaljnje delovanje učenca. Hkrati pa se s pridobitvijo odločbe ter oblikovanjem 
individualiziranega programa na letnem nivoju spremlja učenčev napredek oz. njegovo 
morebitno nazadovanje. Ob koncu šolskega leta se evalvira individualiziran program in nato 
poda učinkovite predloge za sestavo individualiziranega programa za naslednje šolsko leto, ki 
bodo otroku omogočali najbolj optimalen razvoj ter doseganje ciljev.  
 
4.4 Vloga učitelja v procesu učenja učencev s posebnimi potrebami 
 
Učitelji so po Končar in Pretnar (2005) tisti, ki z učencem s posebnimi potrebami preživijo 
največ časa in ga poleg staršev tudi najbolj poznajo. Učitelji so tudi tisti, ki se med poukom 
srečujejo z raznolikimi posebnimi potrebami učencev, zato je prav od njih in njihove 
pripravljenosti ter usposobljenosti v veliki meri odvisen uspeh učencev s posebnimi 
potrebami.  
Učitelj, ki ima v razredu učenca s posebnimi potrebami, naj poskuša napraviti vse, da bo 





naloge, različna sodelovanja ter na prilagajanje načinov oz. stilov poučevanja, ki ustrezajo 
posebnim potrebam otroka.  
Ačkun (2004) poudari pomembnost sledenja naslednjim pravilom, ki jih je dobro upoštevati 
pri delu z učenci s posebnimi potrebami: 
- učenca moramo vedno obravnavati celovito, 
- delo poskušamo individualizirati, 
- učencu moramo znati prebuditi zanimanje za vaje, 
- omogočati moramo čim več uspehov, čeprav majhnih, da krepimo motivacijo, 
- vedno zastavljamo dosegljive cilje, 
- dajemo kratka in jasna navodila, 
- poskušamo povezati delo in igro, vaje ne smejo biti monotone, 
- učencu moramo nuditi čim več pohval in biti potrpežljivi ter ga ne siliti k delu, 
- otrok mora napredovati od manj zahtevnih nalog k bolj zahtevnim, da osvaja nove 
izkušnje, 
- ne smemo zanemarjati ponavljanj in utrjevanja, 
- učenčeve šibke točke poskušamo kompenzirati z močnejšimi, tako iščemo močna 
področja, ki pripomorejo k čustveni trdnosti, 
- pri delu z učencem vključujemo ostale zainteresirane učence ter 
- prisluhnemo in uskladimo s predlogi ostalih strokovnih delavcev (prav tam). 
Tudi Viola (2008) pravi, da se mora učitelj zavedati, da so lahko učenci na različni stopnji 
sprejemanja svoje ovire, motnje ali primanjkljaja. Učenec, ki se zdi zbegan, je lahko v šoku, 
čuti odpor do šole itd. Učitelji morajo biti pozorni na različne odzive učencev in jim 
zagotoviti razumevanje in podporo. Poučevanje naj učitelju pomeni vsebinski izziv in naj 
poudarja osebno rast in napredek vseh učencev. Uporabljajo naj veliko grafičnih pripomočkov 
ter grafičnih prikazov, ki pomagajo učencem dosegati boljše rezultate. Dejavnosti v razredu 
naj učitelji oblikujejo tako, da se izognejo tekmovalnosti med učenci in primerjavi med njimi. 
Vloga učiteljev v inkluzivnem izobraževanju se ves čas spreminja. Učitelji naj bi po mnenju 
Končar in Pretnar (2005) postali organizatorji aktivnega učenja in naj bi upoštevali vse 
dejavnike uspešnega učenja. Le tako se lahko uresničujejo načela vzgoje in izobraževanja 
učencev s posebnimi potrebami (prav tam). V praksi se pogosto dogaja, da so prav učitelj tisti, 





individualiziran program. Učiteljeva vloga je lažja, če pri tem sodeluje s strokovnim 
delavcem, ki ima na tem področju več znanja.  
Marentič Požarnik (2003 v Končar in Pretnar 2005) pravi, da je v zadnjih letih v okviru 
stalnega strokovnega izpopolnjevanja učiteljev veliko seminarjev na temo oblikovanja 
individualiziranega programa. Vendar ugotovitve Marentič Požarnik (2003 v Končar in 
Pretnar 2005) kažejo, da se je v zadnjih treh letih (mislimo na leta 2000, 2001, 2000) le 3 % 
učiteljev udeležilo teh seminarjev in si pridobivalo znanje na s področja integracije učencev s 
posebnimi potrebami.  
Pulec Lah (2002) pravi, da je učitelj tisti, ki igra pomembno vlogo predvsem pri načrtovanju 
dela z učencem. Pomembno je, da pri delu z učencem opazuje, katere učne strategije 
uporablja učenec ter mu prilagaja pouk, kako učenec pristopi k reševanju problemov, pa tudi, 
kakšni so dejanski rezultati, odgovori pri posamezni nalogi, ki jo reši učenec. Pulec Lah 
(2002) si želi, da bi bila kultura pedagoškega prepoznavanja specifičnih učnih težav v 
zgodnjih obdobjih bolj razvita ter da bi bilo tudi znanje pedagoških delavcev večje. S tem bi 
dosegli še boljšo evalvacijo in vpogled v dobro udejanja individualiziranega programa (prav 
tam). 
Učitelji razrednega pouka imajo v okviru dodiplomskega izobraževanja v izbirnem delu 
možnost spoznati različne vsebine s področja otrok s posebnimi potrebami, v obsegu 240 ur 
(prav tam). Učitelji posameznih predmetnih področij pa na svojem področju dobijo še manj 
dotičnih informacij, zato tudi sami učitelji glede na rezultate raziskave, ki sta jo izvedli 
Končar in Pretnar (2003) menijo, da na dodiplomskem študiju niso pridobili dovolj znanj za 
delo z učenci s posebnimi potrebami in da bi potrebovali dodatno izobraževanje o 
najpogostejših težavah in problemih učencev s posebnimi potrebami, preverjanju in 
ocenjevanju otrokovih težav, oblikovanju individualiziranega dela, strategijah načrtovanja 
dela v razredu, poučevanju učencev z učnimi težavami, timskem delu s starši in obenem bi 
zelo potrebovali pomoč specialnega pedagoga. Njuna raziskava, ki sta jo izvedli na osnovnih 
šolah v gorenjski regiji, temu pritrjuje. Ugotovili sta, da se večina učiteljev ne čuti 
kompetentnih za sodelovanje pri oblikovanju individualiziranega program za učence s 
posebnimi potrebami v osnovni šoli. Predvsem so učitelji izrazili dodatno potrebo po 
dodatnem znanju o najpogostejših težavah in problemih učencev s posebnimi potrebami, po 
preverjanju in ocenjevanju otrokovih težav, po oblikovanju individualnega programa dela, po 





Zaskrbljujoče je, da se kar 70 % učiteljev po Končar in Pretnar (2003) ne čuti kompetentne pri 
pripravi individualiziranega programa ter za poučevanje otrok s posebnimi potrebami. Pri tem 
pomanjkljivosti ne vidimo le v premajhnem znanju in usposobljenosti učiteljev, temveč tudi v 
pre/slabem sodelovanju vseh strokovnih delavcev med seboj, tako pri nastanku 
individualiziranega programa, kot pri poučevanju otroka s posebnimi potrebami. Želimo si, da 
bi strokovni delavci s sodelovanjem na strokovnih seminarjih, s prebiranjem strokovne 
literature postali pri poučevanju otrok s posebnimi potrebami oz. pri nastanku 
individualiziranega programa bolj kompetentni in bi tako zmanjšali, oz. odpravili težave, ki 




















5 UČENCI Z UČNIMI TEŽAVAMI 
 
 
5.1 Učne težave 
 
Učne težave so po Magajna idr. (2008) zapleten in trdovraten pojav, potrebno jim je posvetiti 
še posebej veliko pozornosti. Učne težave, ki jih ne opazimo oz. ne jemljemo resno, v svoji 
skrajnosti omogočijo izpad otrok iz sistema vzgoje in izobraževanja, saj se v večini primerov 
povezujejo z učno neuspešnostjo, ki lahko vodi v učno poduspešnost. Magajna idr. (2008) 
navajajo, da številni posamezniki s pomanjkljivo izobrazbo postanejo in nadalje ostajajo 
komaj zaposljivi oz. trajno nezaposljivi. Navajajo tudi podatek, da po podatkih mednarodne 
raziskave o pismenosti odraslih iz leta 1999, Slovenija med dvajsetimi državami zaseda 
sedemnajsto mesto: kar 70 % odraslih ne dosega tretje ravni pismenosti
1
, 40 % odstotkov 
odraslih pa dosega komaj prvo raven pismenosti, torej osnovno pismenost.  
Kavkler in Magajna (2008, str. 26) navajata tudi ekosistemsko definicijo težav v procesu 
učenja, in sicer, »da težave v procesu učenja nastanejo takrat, kadar v procesu manjka eden 
ali več pomembnih elementov ekosistema, ki vplivajo na učenca«. Ekosistem je namreč 
skupek kompleksnih bioloških, socialnih, družinskih, kognitivnih, kulturnih, zgodovinskih, 
ekonomskih in političnih dejavnikov, ki vplivajo na učinkovito učenje vsakega učenca. 
Uspešnost pri učenju je tako odvisna ne samo od učenca, temveč od vseh udeležencev v 
ekosistemu (prav tam).  
Vprašanja in trditve glede učnih težav lahko najdemo tako na področju psihologije, 
pedagogike, sociologije itd. Magajna idr. (2008) izpostavijo večjo pozornost odpiranju nove 
perspektive, ki izpostavljajo vplive ožjega in širšega družbenega okolja. Vsekakor okoljski 
dejavniki (zlasti negativni) igrajo veliko vlogo pri učenčevi šolski neuspešnosti, pri osipu itd.  
Magajna idr. (2008, str. 16) ločijo tri vrste tipičnih učnih težav otrok: 
- pri prvem tipu so vzroki v primarnem učenčevem okolju. Sem spadajo »vsi problemi 
pri učenju, ki so posledica kulturne in ekonomske prikrajšanosti, pomanjkljivega ali 
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 Tretja raven pismenosti po Magajna idr. (2008) vsakemu posamezniku omogoča uporabo informacij za uspešno 






neustreznega poučevanja ter problemi povezani z večjezičnostjo, multikulturnostjo ali 
prisotnostjo nekaterih kroničnih stresnih vplivov v otrokovem okolju«, 
- vzroki drugega tipa težav zajemajo kombinacijo dejavnikov med posameznikom in 
med okoljem. V vsakem posamezniku so namreč prisotni določeni »notranji dejavniki, 
ki povzročajo večjo ranljivost ter nagnjenost k razvoju splošnih ali specifičnih učnih 
težav. Ob neustrezni metodi poučevanja, ki pretirano obremenjuje njegove šibke strani 
in ovira učenje, lahko pride do sprožitve razvoja učne neuspešnosti, ki pustijo 
posledice na čustvenem in socialnem področju« in 
- pri tretjem tipu nastanejo »vzroki primarno v posamezniku (nevrološka motnja, 
razvojna motnja, motivacijske posebnosti, zmerne do težje specifične motnje učenja). 
Ta tip je najbolj resen, kroničen in vključuje več področij. Otroci s tem tipom težav 
bodo pri soočanju s problemi potrebovali več prilagoditev v ustreznem okolju.« 
Da se učne težave ne bi še stopnjevale, je zlasti potrebno, da je šola pozorna na vse učence, ki 
imajo težave na področju vida, sluha, govora, motorike, če so primanjkljaji le–teh seveda tako 
šibki, da ne potrebujejo odločbe. Teh učencev po mnenju Magajne idr. (2008) ni potrebno 
usmerjati v programe s prilagojenim izvajanjem; razredniki in učitelji, ki jih poučujejo, naj 
bodo le pozorni na njihove primanjkljaje in naj poskušajo izvesti ustrezne manjše prilagoditve 
(sedežni red, učno gradivo), da se učne težave ne razvijejo v učno neuspešnost. Kadar je 
povprečno ali podpovprečno nadarjen mladostnik učno neuspešen, je potrebno ločevati med 
dvema različnima vrstama problemov: 
- splošnimi in 
- specifičnimi učnimi težavami (prav tam). 
 
5.2 Splošne učne težave 
 
Splošne učne težave Magajna idr. (2008) poimenujejo tudi nespecifične učne težave. Značilne 
so za zelo heterogeno skupino učencev, ki imajo pomembno večje težave kot vrstniki pri 
usvajanju znanj pri enem ali več izobraževalnih predmetih. Splošne učne težave so lahko 
povezane z notranjimi ali zunanjimi dejavniki. Za učenca z učnimi težavami se ne predvideva 
sestava individualiziranega programa, v katerega bi bil usmerjen z odločbo, vendar tudi ne 
sme pomeniti, da učenec ni upravičen do prilagoditev v procesu poučevanja in učenja. 





- »učenci, ki se počasneje učijo (nimajo motnje v duševnem razvoju) zaradi 
upočasnjenega razvoja splošnih kognitivnih sposobnosti« (zelo počasi prehajajo na 
simbolno raven), 
- »učenci, katerih učne težave so pogojene z večjezičnostjo in večkulturnostjo« 
(obvladajo le površinsko sporazumevalno raven jezika, v katerem se šolajo, ne pa tudi 
globlje spoznavno–akademske ravni), 
- »učenci, ki zaradi kulturne in ekonomske prikrajšanosti (revni) niso deležni potrebnih 
spodbud in priložnosti na kognitivnem, socialnem in motivacijsko–emocionalnem 
področju«, 
- »učenci, ki so deležni pomanjkljivega ali neustreznega poučevanja (npr. zaradi 
pogostih menjav šol ali učiteljev, pomanjkljive didaktične usposobljenosti učiteljev 
itd.) in nimajo zato velike vrzeli v predznanju«, 
- »učenci, katerih učne težave so posledica neustreznih vzgojno–izobraževalnih 
interakcij med učencem in okoljem« (npr. splošna nezrelost, dekompenzacija v 
stresnih situacijah itd.), 
- »učenci s čustveno pogojenimi težavami pri učenju« (strah pred neuspehom, potrtost 
itd.), 
- »učenci, katerih učne težave so posledica pomanjkljive motivacije in samoregulacije« 
(učenci, ki imajo težave z organizacijo, načrtovanjem, s spremljanjem ter nadziranjem 
lastnega dela itd.) in 
- »učenci, katerih učne težave so posledica blažjih do zmernih specifičnih motenj 
učenja, motenj pozornosti z ali brez hiperaktivnosti ali blažjih do zmernih specifično 
jezikovnih motenj.« 
Pri zgoraj naštetih učencih so primanjkljaji, ovire na področju vida, sluha, govora ali motorike 
prisotne le v blažji obliki. Ti učenci niso usmerjeni, ker zaradi blagega primanjkljaja ne 
potrebujejo individualiziranega programa (Magajna idr. 2008). Vseeno učitelji nanje ne smejo 
pozabiti, dobro je, da jim omogočajo ustrezne prilagoditve med poukom, če jih potrebujejo. 








5.3 Specifične učne težave 
 
Magajna (2002, str. 16) pravi, da je »izraz specifične učne težave splošen izraz, ki označuje 
zelo raznoliko skupino motenj, ki se razprostirajo na kontinuumu od lažjih, zmernih do 
izrazitih, od kratkotrajnih, do tistih, ki trajajo vse življenje.« 
Magajna idr. (2008 str. 11) pa natančneje opredeljujejo, da specifične učne težave lahko 
razumemo kot »heterogeno skupino primanjkljajev, ki se kažejo z zaostankom v zgodnjem 
razvoju in/ali težavah na katerem koli od naslednjih področij: pozornost, pomnjenje, 
mišljenje, koordinacija, komunikacija (jezik, govor), branje, pisanje, pravopis, računanje, 
socialna kompetentnost in čustveno dozorevanje.« Magajna (2002) ter Magajna idr. (2008) 
uvrščajo otroke z lažjimi specifičnimi učnimi težavami in posameznike z zmernimi učnimi 
težavami v skupino otrok z učnimi težavami, prav tako v tem smislu termin učne težave 
uporablja ZOsn (1996). Otroci, ki imajo težjo obliko specifičnih učnih težav pa so 
poimenovani kot otroci s primanjkljaji na posameznih področjih učenja (s tem mislijo učence 
s posebnimi potrebami, ki so opredeljeni z ZUOPP (2011, 2. člen). 
Nagode (2008, str. 10 – 11) pravi, da »izraz primanjkljaji na posameznih področjih učenja 
označuje zelo raznoliko skupino primanjkljajev (motenj), ki se kažejo z zaostankom v 
zgodnjem razvoju in\ali v izrazitih težavah na katerem koli od naslednjih področij: pozornost, 
pomnjenje, mišljenje, koordinacija, komunikacija, branje, pisanje, pravopis, računanje, 
socialna kompetentnost in čustveno dozorevanje.« Primanjkljaji lahko vplivajo na 
posameznikovo sposobnost razlage zaznanih informacij in povezovanja informacij ter tako 
ovirajo učenje šolskih veščin (branja, pisanja, pravopisa, računanja). Težave, motnje pri 
učenju, ki sodijo v to skupino, so notranje, nevro–fiziološke narave in niso primarno pogojene 
z vidnimi, slušnimi ali motoričnimi okvarami, motnjami v duševnem razvoju, čustvenimi 
motnjami ali neustreznimi okoljskimi dejavniki, čeprav se lahko pojavljajo skupaj z njimi. 
Ker so zelo raznolika oblika motenj notranje narave, zahteva ugotavljanje tipa motnje, narave 
in izraženosti primanjkljajev  uporabo specialnih postopkov in specialističnih pregledov. 
Ugotavljanje in določanje primanjkljajev na posameznih področjih učenja zahteva 
interdisciplinarni pristop, sodelovanje otroka in staršev, učitelja in šolske svetovalne službe, 
specialista šolske ali klinične psihologije, defektologije, pedopsihiatrije ipd. Ker so tudi 
splošne učne težave zelo različne, je treba opraviti ustrezne diferencialno diagnostične 
postopke ob upoštevanju kriterijev za določanje SPECIFIČNIH učnih težav (za razmejevanje 





imenovane primanjkljaji na posameznih področjih učenja (za razmejevanje od lažjih oblik 
specifičnih učnih težav), kriterijev, ki so jih številni strokovnjaki različnih disciplin 
izoblikovali na podlagi več desetletnih izkušenj. 
Lahko rečemo, da je nastala zmeda s poimenovanjem, saj nekateri zmotno tolmačijo 
poimenovanje med učenci s primanjkljaji na posameznih področjih učenja ter med učenci, ki 
imajo lažje ali zmerne učne težave. Poimenovanje učencev s primanjkljaji na posameznih 
področjih učenja velja le za učence s težjo obliko specifičnih učnih težav, kateri so navadno 
obravnavani z odločbo. Prav tako v skupino otrok s specifičnimi učnimi težavami ne sodijo 
otroci z motnjami v duševnem razvoju, otroci s čustvenimi motnjami in otroci, ki izhajajo iz 
neustreznih okoljskih dejavnikov. Vsekakor je potrebno, da smo pri poimenovanju in 
obravnavi previdni. 
Magajna (2002) ter Kavkler in Magajna (2008) pravijo, da so specifične učne težave 
»notranje narave« kar pomeni, da so domnevno posledica disfunkcije v centralnem živčnem 
sistemu, so nevrološko pogojene. Motnje tako niso primarno pogojene z vidnimi, slušnimi in 
motoričnimi okvarami, čustvenimi in duševnimi motnjami ter niso odvisne od okoljskih 
dejavnikov. Po Kavkler in Magajna (2008, str. 27) so »posledica subtilnih motenj v delovanju 
osrednjega živčevja, ki vplivajo na to, kako možgani predelujejo različne vrste informacij. 
Specifične motnje učenja lahko izhajajo iz genetične variacije, nastopijo zaradi biokemičnih 
dejavnikov, dogodkov v pred in poporodnem obdobju ali drugih dogodkih, ki imajo za 
posledico nevrološko oviranost«. Otroci s specifičnimi učnimi težavami so po večini tudi 
povprečno ali nadpovprečno inteligentni, vendar so njihovi uspehi nižji od pričakovanih.  
Pogostost specifičnih učnih težav je po Magajna (2002) odvisna od več dejavnikov (od 
kriterijev in postopkov ocenjevanja, značilnosti posameznega jezika ali pisave, zahteve po 
nivoju pismenosti, socialnih in kulturnih dejavnikov), ocene pogostosti takšnih motenj pa se 
gibajo nekje od 2 % do 10 % pri specifičnih motnjah in do 1 % do 6 % pri specifičnih 
motnjah v matematiki. Težjo obliko specifičnih motenj ima približno 2 % do 3 % otrok v 
šolski populaciji. 
Nagode (2008) pravi, da učenci s specifičnimi učnimi težavami oz. primanjkljaji ne 
predelujejo dražljajev tako kot vrstniki, zato so nekatere poti pri učenju ovirane. Sama 
učinkovitost sprejemanja in izražanja informacije je zaradi kognitivnih primanjkljajev na 
določenih področjih zmanjšana, zato se učenci na teh področjih težje učijo s takšno hitrostjo, 





5.3.1 Otroci s primanjkljaji na posameznih področjih učenja 
 
Magajna (2002) pravi, da se specifične učne težave kot primanjkljaji na posameznih področjih 
učenja med šolanjem kažejo na različne načine in prizadenejo mnoge vidike 
posameznikovega življenja (šolanje ali delo, življenjski ritem, odnose v družinskem ali 
socialnem okolju).  
Naj navedemo kriterije, ki pridejo v poštev pri razlikovanju med lažjimi do zmernimi ter 
težjimi specifičnimi učnimi težavami po Magajna (2002) in Magajna idr. (2008): 
 
LAŽJA IN ZMERNA OBLIKA SPECIFIČNIH UČNIH TEŽAV 
- izvajanje na večini kurikularnih področij je znotraj običajnega, izvajanje na enem ali 
več področjih pa je nižje od pričakovanega, 
- dosežki na področju nekaterih specifičnih temeljni veščin (npr. pisanje, štetje) učencu 
še omogočajo, da funkcionira v okviru celotnega kurikuluma, vendar ga ovirajo, da bi 
napredoval učinkoviteje, 
- kljub različnim dobrim metodam poučevanja znotraj kurikuluma, ki je učinkovit pri 
zagotavljanju napredka učenca na ostalih področjih, učenec ne more premostiti težav 
in izboljšati svojih šibkih področij in 
- prihaja do izogibanja ali do frustracij pri nalogah, ki od učenca zahtevajo rabo šibkih 
področij, kljub temu, da je pripravljen in motiviran za reševanje drugih nalog (prav 
tam). 
Pri lažjih ali zmernih oblikah specifičnih učnih težav učencu ni omogočena usmeritev za 
pridobitev odločbe, oz. je dodatna strokovna pomoč odvisna le od dobre volje šole. 
 
TEŽJA OBLIKA SPECIFIČNIH UČNIH TEŽAV, IMENOVANA »PRIMANJKLJAJI NA 
POSAMEZNIH PODROČJIH UČENJA« 
- šibkosti v temeljni spretnostih so tako močno izražene, da učencu otežujejo 
spremljanje in napredovanje  na širših področjih kurikuluma (področje pismenosti ali 





- učenec kljub ciljnim intervencijam ne zmore pomembno izboljšati svoje učinkovitosti 
na šibkih področjih, 
- uporaba različnih alternativnih pristopov ne zadostuje za napredovanje v okviru 
kurikuluma, 
- prisotne so notranje stiske, prihaja do slabe samopodobe in znižanega 
samospoštovanja. Pojavljajo se težave v izogibanju in izostajanju, neangažiranost ali 
vedenjske težave (prav tam). 
 
5.4 Prepoznavanje in odkrivanje učnih težav 
 
Odkrivanju in prepoznavanju učnih težav je potrebno posvetiti velik del šolskega dela. Po 
Magajna idr. (2008) naj bo odkrivanje učnih težav del daljšega projekta pomoči, potrebno je 
krepiti učenčeve kompetence ter upoštevati vplive učnega okolja. Potrebno je krepiti 
učenčeva močna področja, spodbujati njegove splošne in specifične kognitivne sposobnosti, 
metakognitivne sposobnosti in dajati čim več prednosti jezikovnemu delovanju na čim višji 
ravni. Spodbujati je potrebno njegovo učno motivacijo, emocionalno delovanje (tako z 
učiteljem, kot z učencem oz. s samim seboj), socialno vključenost ter upoštevati biološke 
dejavnike in uravnavati domače in šolsko okolje, kolikor je to mogoče (prav tam). 
Po Magajna (2010) obstaja več vrst oz. modelov ocenjevanja in obravnavanja delovanja in 
zmanjšane zmožnosti (motenj, oviranosti) v šoli; prevladujeta predvsem naslednja dva 
modela: 
MEDICINSKI MODEL: ta se osredotoča na medicinsko pogojenost motenj in na oviranost 
posameznika, torej na ugotavljanje, kako posameznika stanje zmanjšanih zmožnosti 
(prisotnost primanjkljajev) omejuje in kako to stanje popraviti z izvajanjem različnih 
rehabilitacijskih oz. korekcijskih pristopov. Upravičenost do specialnih oblik pomoči in 
uveljavljanja posebnih oblik zaščite je odvisna od resnosti ugotovljene motnje (zmanjšanih 
zmožnosti, oviranosti), izvajalci intervencij pa so strokovnjaki, doktorji in vse ostale osebe, ki 
nudijo rehabilitacijske usluge (prav tam). 
SOCIALNI MODEL: v evropskih državah je široko sprejet, saj pojmuje motnje učenja kot 
oviranost, ki zahteva določene prilagoditve, da bi posameznik lahko izvajal funkcije, ki so 
potrebne za opravljanje šolskih in življenjskih aktivnosti. Posameznika se torej znotraj družbe 





pomoč v večinskih sistemih z usposabljanjem v poučevanju za posebne potrebe. Poudarek je 
predvsem na odstranjevanju ovir in na zagotavljanju uspeha preko prilagoditev, preko dobre 
poučevalne prakse in raznovrstnosti načinov poučevanja, preko podporne tehnologije in 
drugih načinov podpore. Uveljavljanje teh prilagoditev pa se šteje za osnovno državljansko 
pravico, ki jo nudijo večinski, glavni sistemi, oz. njihove službe (prav tam). 
Kavkler (2010) poudari, da se sicer večina sodobnih načinov diagnostičnega ocenjevanja in 
podpore s področja specifičnih učnih težav skuša prilegati socialnemu modelu, vendar se v 
sami praksi tega modela pojavljajo nekatere dileme.  
Magajna (2010) poudari, da se odkrivanje in diagnostično prepoznavanje učencev s 
specifičnimi učnimi težavami sooča z vrsto problemov, ki so metodološke, konceptualne ali 
etične narave ali pa izhajajo iz upoštevanja socio–političnih ali ekonomskih dejavnikov. 
Največji problem, ki se pojavlja v praksi, je ta, da strokovni delavci slabo prepoznavajo 
specifične učne težave. Še vedno se dogaja, da so v šolah ti učenci okarakterizirani kot leni, 
počasni in nezainteresirani za učenje, čeprav smo v zadnjem desetletju priča velikemu 
razmahu na področju posebnih potreb. Vedno več je literature, v kateri lahko strokovni 
delavci na šolah najdemo opisane specifične učne težave in možnost prilagajanja pouka 
otroku. 
Kot smo že omenili je zakonodaja uvedla prve kriterije za odkrivanje učencev s posebnimi 
potrebami z izdajo ZUOPP  (2000) ter nato še z izdajo Pravilnika o organizaciji in načinu dela 
komisij za usmerjanje otrok s posebnimi potrebami in o kriterijih za opredelitev vrste in 
stopnje primanjkljajev, ovir oz. motenj otrok s posebnimi potrebami (2003). Otrok je lahko po 
Vovk–Ornik (2010, str. 65) prepoznan kot otrok s primanjkljaji le v primeru, ko (tako 
opredeljuje pravilnik) »se pri njem zaradi znanih ali neznanih motenj v delovanju centralnega 
živčnega sistema pojavljajo izrazite težave pri branju, pisanju, pravopisu in ravnanju ter 
zaostanki v razvoju pozornosti, pomnjenja, mišljenja, koordinacije, komunikacije, socialnih 
sposobnosti in v emocionalnem dozorevanju in se pri njem kažejo izrazite učne težave.«  
Magajna (2009 v Vovk–Ornik 2010) navaja, da se s problemi prepoznavanja specifičnih 
motenj učenja in identifikacijo le–teh pri učenju vsakodnevno srečujejo učitelji, svetovalni 
delavci in različni strokovnjaki v šolski in medicinski praksi ter starši. 
Magajna (2010) priporoča delovno definicijo odkrivanja specifičnih učnih težav, 





posameznih pristopov in modelov, ki naj bi pokrivali naravo specifičnih motenj učenja. 
Model sta izumila Kavale in Forness (2000 v Magajna 2010) in vključuje pet glavnih 
komponent:  
- razhajanje med dosežki in sposobnostmi,  
- pomembne deficite v osnovnih veščinah (branje, pisanje, računanje itd.),  
- učno učinkovitost,  
- ugotavljanje deficitov v psiholoških procesih in 
- izključitev drugih vzrokov in okvar.  
V slovenskem prostoru se je razvil predvsem hibridni model po Kavale in Forness (2000 v 
Magajna 2010), ki temelji na hierahični metodi identifikacije in vključuje tudi vse zgoraj 
omenjene komponente. Sestoji iz petih kriterijev: 
- prvi kriterij za identifikacijo specifičnih učnih težav predstavlja neskladje med 
pokazateljem globalnih intelektualnih sposobnosti (s tem mislimo globalni IQ ali 
Ravenovo progresivno matrico) in med dejansko uspešnostjo na določenih področjih 
učenja. Če poenostavimo, pri tem gre za razhajanje med dejanskimi sposobnostmi in 
učnimi dosežki, 
- drugi kriterij so obsežni in resni primanjkljaji, ki se raztezajo čez eno ali več področij 
šolskih veščin (pravopis, branje, računanje, pisanje), 
- tretji kriterij je motena učinkovitost učenja zaradi pomanjkljivih in motenih 
kongnitivnih ter metakognitivnih strategij (sposobnost organiziranja in strukturiranja 
učnih nalog) in motenega tempa učenja (hitrost predelovanja informacij), 
- četrti kriterij pomeni dokazano motenost enega ali več psiholoških procesov, kot so 
npr: pozornost, spomin, jezikovno procesiranje, socialna kognicija, percepcija 
(časovna ali prostorska) in 
- peti kriterij izključuje okvare čutil, motnje v duševnem razvoju, čustvene in vedenjske 
motnje, kulturno različnost in neustrezno poučevanje kot glavne povzročitelje 
primanjkljajev na posameznih področjih učenja (prav tam). 
Glede na komponente v zgoraj opisanem modelu je možno identificirati učenca, ki ima 
specifične učne težave, nikjer pa ni zakonsko določeno oz. napisano, kako in kdaj se odzvati. 
Vsak učitelj bi torej moral biti posebno pozoren na dogajanje v razredu, na morebitna zgoraj 
opisana odstopanja pri učencih in takoj zaznati prve težave. V tem primeru se učenca najprej 





primeru potrditve težav pošlje na testiranje, ki ga izvede komisija za usmerjanje. Ob 
pridobitvi odločbe (pridobitev se lahko zavleče tudi do pol leta ali enega leta, kot smo 
spoznali v zgornjih odstavkih) je možno pričeti z individualnim delom za vsakega 
posameznega učenca in se prilagoditi njegovim individualnim potrebam, ki jih lahko nudi 
strokovni specialno–pedagoški delavec. Tako je hitra intervencija nujna, saj v nasprotnem 
primeru otroku otežimo razvoj ali še stopnjujemo njegove težave.  
Vovk–Ornik (2010) opozori tudi na možnost pojavljanja naslednjih problemov: 
- lahko se pojavijo vprašanja glede zagotavljanja dodatne strokovne pomoči skladno z 
ZOsn (1996) in ostalimi možnostmi pred usmeritvijo učenca; ali so bili dejansko 
upoštevani vsi procesi pred identifikacijo in ali je bil podan upravičen predlog šole, da 
starši podajo zahtevo za začetek postopka usmerjanja, 
- problem glede razločevanja med splošnimi učnimi težavami in težavami, ki izhajajo iz 
drugega socio–kulturnega okolja ali drugega jezikovnega področja, 
- vprašanja glede različne specialno–pedagoške prakse pri ugotavljanju specifičnih 
učnih težav, učitelji imajo premalo znanja, s pomočjo katerega bi bile ugotovitve bolj 
enotne, 
- vprašanja glede pogosto prevladujočega mnenja, osnovanega le na podlagi 
psihološkega testa in premalo upoštevana dejanska uspešnost učenca na nekaterih 
področjih učenja in 
- vprašanja glede časa za ustreznejšo diagnostiko v procesu usmerjanja (predvsem s 
strani komisij) (prav tam). 
Po Magajna (2009 v Vovk–Ornik 2010) se  problemom lahko izognemo, če izboljšamo 
prakso identifikacije na šolski ravni ter ji posvetimo več pozornosti in proučimo postopke, ki 
jih uporabljajo učitelji. Preverimo strategije, njihovo znanje in strokovne pripomočke, še 
posebej se je potrebno osredotočiti na učitelje prvih treh razredov osnovne šole, saj je 
specifične učne težave dobro odkriti čim prej, da otrok usvaja znanje hkrati s sošolci, obenem 
pa pridobi potrebne prilagoditve (prav tam). Vovk–Ornik (2010) tako poudarja vlogo vsakega 
posameznega delavca na šoli, posebej pa učitelja, ki z otrokom preživi največ časa. Njegova 
vloga je tudi ta, da poskuša k sodelovanju pritegniti starše in jim predstaviti otrokovo težavo, 
če je seveda niso že sami opazili. Obenem mora pri učnem delu paziti na to, da ohranja 
otrokove močne točke in kompenzira primanjkljaje. Učitelj mora tako pravočasno opozoriti 





nadalje poda vlogo za pridobitev odločbe, ki omogoča učencu sestavo individualnega 
programa (prav tam). 
 
5.4.1 Vrste specifičnih učnih težav 
 
Nagode (2008) loči naslednje specifične učne težave: 
- težave na področju pravopisa, pisanja ter branja (disortografija, disgrafija, disleksija), 
- primanjkljaji pri učenju matematike (diskalkulija, spacialna diskalkulija, specifične 
aritmetične učne težave), 
- nebesedne motnje učenja2 in 
- dispraksija3 
- motnje pozornosti s hiperaktivnostjo (ali brez hiperaktivnosti) (prav tam). 
Po mednarodni klasifikaciji ICD 10 (1995 v Nagode 2008), so specifične razvojne motnje 
šolskih veščin opredeljene kot: 
- specifične motnje branja, 
- specifične pravopisne motnje, 
- specifične motnje aritmetičnih veščin, 
- mešane motnje šolskih veščin, 
- druge razvojne motnje šolskih veščin in 
- nespecificirane razvojne motnje šolskih veščin. 
Nagode (2008) ter Magajna idr. (2008) razvrstijo specifične učne težave v dve večji skupini, 
ki vključujeta: 
                                                 
2
 Po Nagode (2008, str. 16) so z nebesednimi motnjami učenja »povezane težave v matematiki, pri pisanju 
(oblike), motnje zavedanja (pravilnega prepoznavanja in interpretiranja) in presoje socialnih situacij. Nebesedni 
tip motenj vključuje motnje desnohemisfernih procesov, ki nadzorujejo predelovanje nebesednih informacij kot 
so zavedanje prostora, prepoznavanje vizualnih vzorcev, koordiniranje vidnih informacij z motoričnimi procesi 
(vizualno–motorična integracija). Možni primanjkljaji v okviru nebesednih motenj učenja so: psihomotorični 
deficiti in primanjkljaji na taktiln –perceptivnem področju, slabo koordiniranje veščin grobe in fine motorike ter 
težave organizacije vidnega zaznavanja.« 
3
 Razvojna motnja koordinacije ali dispraksija po Kremžar in Petelin (2001, str. 25) »predstavlja motnjo v 
senzorični obdelavi  prispelih dražljajev, ki dispraktikom otežuje k cilju usmerjeno in smotrno delovanje«. 
Dispraksija  temelji na motnjah možganskega delovanja, pogosta je ovira občutenja, ravnotežja in globinskega 
dejanja in s tem moti sposobnost gibalnega načrtovanja. Dispraksija je lahko podedovana, včasih pa je vzrok 
blažja funkcionalna možganska  motnja. Dispraktični otroci so počasni in neučinkoviti v gibanju. Težava je v 





- vpletenost slušno–vizualnih procesov, ki zadevajo motnje branja (disleksijo), 
pravopisne težave (disortografijo) in druge učne težave, ki temeljijo na jeziku (primer 
so nekatere oblike pri aritmetiki) in 
- vpletenost vizualno–motoričnih procesov, ki zadevajo težave pri pisanju (disgrafijo), 
težave pri matematiki (spacialno diskalkulijo), težave pri načrtovanju in izvajanju 
praktičnih dejavnosti (dispraksijo) in primanjkljaje na področju socialnih veščin. 
 
5.5 Učna uspešnost otrok  
 
Magajna (2009, str. 377) zapiše, da so »učne težave kompleksen in trdovraten pojav z 
dolgotrajnimi in raznovrstnimi posledicami, ki prizadenejo kompetitivnost pa tudi družbeno 
kohezivnost.« Pri učenju pojavljajoče učne težave so namreč zelo raznovrstne, zato zahtevajo 
prepoznavanje in načrtovanje ustrezne pomoči ter več individualnih in sistemsko naravnanih 
rešitev na več različnih ravneh.  
Po Pergar (2003) imajo učenci ob začetku šolanja pozitiven pogled nase in na svoje 
sposobnosti, saj še ne primerjajo svojih spretnosti in sposobnosti z drugimi. Izkušnje v prvih 
letih šolanja tako izredno vplivajo na podobo, ki jo učenec razvije o samem sebi. Če učenec 
dobi občutek, da je spoštovan in sprejet, si bolj prizadeva za boljši uspeh in odnose z vrstniki. 
Učenci s posebnimi potrebami pa v začetnem delu šolanja običajno hitro doživijo neuspeh, pri 
delu so manj uspešni in lahko dosegajo nižje rezultate, saj imajo v primerjavi s sovrstniki več 
težav pri učenju branja, pisanja, matematike itd. Nujna je hitra pomoč in podpora. 
K nastajanju učne neuspešnosti po Magajna idr. (2008) veliko prispeva neusklajenost med 
značilnostmi učenca (njegovimi sposobnostmi, strukturami predznanja, stili učenja, 
značilnostmi socialnega/emocionalnega odzivanja) in značilnostmi učnega okolja (metod, 
gradiva in razredne klime).  
Učno neuspešnost lahko uspešno omeji učitelj, Pergar (2003) posebej izpostavlja njegov 
pomen, saj mora učitelj vzpostaviti dober odnos s skupino ter posameznim učencem. Vsem 
otrokom mora omogočiti enake možnosti za razvoj in imeti spoštljiv odnos do vsakega. 
Učencem mora nuditi varno okolje, saj se otrok lahko uči le, če se počuti varno, prijetno in je 





posledic, ki se kažejo v nižji samopodobi, nemotiviranosti pri šolskem delu, lahko pride do 
vedenjskih in čustvenih težav in celo do anksioznosti in depresije (prav tam).  
Magajna (2002) priporoča pri specifičnih učnih težavah kot vodilo pri delu s starši realističen 
in pozitiven pristop. Priznavanje, sprejemanje in razumevanje motnje namreč omogoča, da se 
energija, ki bi bila nesmotrno porabljena v različnih oblikah obrambnega vedenja, usmeri v 
iskanje rešitve. Ko otrok in njegovo okolje sprejmejo njegovo različnost, se bo njegova 
čustvena napetost zmanjšala in ublažili se bodo obrambni načini odzivanja. Večja sproščenost 
otroka in zaupanje pa omogočata, da se zmanjšata tudi otrokova težnja po izogibanju situacij, 
v katerih doživlja težave in neuspehe. Neučinkovite pristope je po Magajna (2002) dobro 
zamenjati z učinkovitimi:  
- najprej je potrebno prepoznati in razumeti posebne vzgojno–izobraževalne potrebe 
otrok s specifičnimi učnimi težavami. Na začetku je potrebno preučiti sistemske 
dejavnike (materiale, metode poučevanja, klimo), ki bi lahko ovirale oz. lajšale učenje 
oseb s specifičnimi učnimi težavami, 
- nadalje načrtujemo celosten program pomoči. Novejše usmeritve morajo presegati 
zgolj korekcijo primanjkljajev, ter vključevati obsežne in vsestranske načine pomoči. 
Tukaj je potrebno tudi multidisciplinarno sodelovanje ter vključevanje družinskih 
članov kot partnerjev pri obravnavi in razvijanju podporne mreže, 
- razvijati je potrebno močna področja, kar omogoči učencu, da najde primerne načine 
usvajanja zahtevanega znanja in veščin ter do neke meje kompenzira šibkosti, 
- skrbno načrtovati in ciljno usmerjati oblike pomoči z uporabo posebnih tehnik 
poučevanja (multisenzorni pristopi, treningi glasovnega zavedanja, razvijanje bralnega 
razumevanja...) in 
- ciljno zasnovane oblike pomoči je potrebno kombinirati s strategijami, ki omogočajo 
vključitev močnih področij (učenje s pomočjo rabe grafičnih načinov organiziranje 
informacij, izkustveno učenje...) (prav tam). 
Kavkler (2010) pravi, da so za delo pri učencih s specifičnimi učnimi težavami ključna 
podpora in jasna struktura, skupaj s prilagoditvami, ki jih šola omogoči učencu. Fletcher idr. 
(2007 v Kavkler 2010) so oblikovali konkretna načela in metode dela, ki so pomembna za 






- podaljšanje časa za reševanje nalog, to načelo je eno izmed pomembnejših elementov 
pri obravnavi učencev s specifičnimi učnimi težavami. 
- proces poučevanja mora biti ekspliciten, dobro organiziran in rutinski, da omogoča 
otrokom priložnost za pregled predhodno naučene snovi in da se obenem razvijajo 
temeljne spretnosti ter višji kongnitivni procesi, transfer in generalizacija znanja. 
- razvoj strategij samoregulacije, s katerimi učenci nadzorujejo svoj učni napredek in si 
postavljajo realne učne cilje, 
- vrstniška pomoč in podpora omogočata dopolnitev učiteljevega poučevanja, kajti tako 
dobijo učenci s specifičnimi učnimi težavami priložnost za vajo in podporo pri 
pridobivanju znanja. 
- potrebno je ustvariti pogoje za razvoj višjih kognitivnih procesov tudi takrat, ko so 
temeljne spretnosti (branja, pisanja in računanja) učencev šibke. Prilagoditve jim 
omogočamo s tem, da preizkuse oz. preverjanja razčlenimo na vsebinske sklope, 
povečamo razmik med vrsticami, povečamo pisavo, počrnimo pomembnejše dele 
naloge itd. in 
- poleg vsega je potrebno upoštevati tudi heterogentost skupine učencev s specifičnimi 
učnimi težavami, kajti veliko učencev ima prisotne pri učenju tudi druge težave 
(otroku, ki ima tudi motnjo pozornosti in hiperaktivnosti, med poukom rečemo, naj 
pobriše tablo, da se malo sprehodi in umiri) (prav tam). 
Vse zgoraj naštete prilagoditve omogočajo učencem s specifičnimi učnimi težavami dosegati 
boljše učne rezultate. Učitelji naj specifikam učenca primerne prilagoditve uporabljajo tudi 















Kot bomo spoznali v naslednjih odstavkih, so osebe z disleksijo po Davisu in Braunu (2008) 
lahko povprečno ali celo nadpovprečno inteligentne, vendar so zaradi svojih specifičnosti 
velikokrat opredeljene kot manj sposobne. Veliko oseb z disleksijo je postalo pomembnih na 
različnih področjih, imajo jo tako filmski zvezdniki, kot matematični geniji. Vsekakor 
disleksija ni pomanjkljivost, temveč je po Davisu in Braunu (2008, str. 30) »nadarjenost za 
zaznavanje«. 
Košak Babuder (2010, str. 10) pravi, da je »disleksija dobro poznana, vendar slabo 
razumljena težava, vezana na branje in pisanje z mnogimi pridruženimi težavami, ki 
presegajo pismenost. [...] Vsak posameznik z disleksijo mora biti obravnavam z upoštevanjem 
in spoštovanjem njemu lastnih močnih in šibkih področij, sposobnosti in nesposobnosti, 
ogroženosti in prednosti.« 
Riddick (1996) izpostavi zanimivo tezo, in sicer opaža, da se specifične učne težave in 
disleksija enačita. Vendar je to pojmovanje napačno, disleksija je, kot smo že spoznali v 
zgornjih odstavkih, podpomenka. Predvsem pedagogi naj bi uporabljali prvi izraz (specifične 
učne težave), medtem ko je medicinski stroki ljubši drugi izraz (disleksija).  
Po Kavkler in Magajna (2008) naj bi na celem svetu imelo 4 % ljudi hujšo obliko disleksije, 
nekje okoli 6 % pa zmerno obliko disleksije. Številka 10 % nam pokaže, da sta v vsakem 
šolskem razredu vsaj eden ali dva učenca z disleksijo, zanimivo je tudi to, da se na tri fante z 
disleksijo pojavi le eno dekle s tovrstnimi težavami. Vendar te ugotovitve niso zagotove, saj 
obstaja možnost, da je prepoznanih le manj deklet. Riddick (1996) pravi, da ima 88 %  ljudi z 
disleksijo vsaj enega družinskega člana s podobnimi težavami. Avtor omenja sicer možnost, 
da bi lahko razložili disleksijo tudi z okoljskimi razlogi, vendar z natančnejšim raziskovanjem 
ugotovimo, da so znake disleksije razvili tudi otroci, ki niso živeli s temi sorodniki ter da je 
znake disleksije razvil le eden izmed otrok, ne pa vsi. Torej lahko sklepamo, da se disleksija v 







6.1 Opredelitev disleksije 
 
Sami smo se pri delu na šoli velikokrat srečali z izrazom disleksija. Medtem ko načeloma 
specialni pedagogi, pedagogi v šolah vedo o disleksiji povedati veliko stvari, večina učiteljev, 
staršev in učencev disleksijo po naših opažanjih žal še vedno nejasno razume.  
Raduly–Zorgo idr. (2010) izpostavljajo nekaj največjih mitov o disleksiji, in sicer: 
- disleksija je bolezen, 
- disleksija je pomanjkanje sposobnosti (ali celo simptom duševne zaostalosti), 
- disleksija je posledica pomanjkljivega učenja, 
- disleksija ja posledica pomanjkanja pozornosti, 
- disleksija je rezultat lenobe, 
- disleksija je značilna le za otroke in z zrelostjo izgine in 
- disleksija izgine, če podaljšamo čas za učenje. 
Podobno kot mnogi medicinski in znanstveni izrazi tudi beseda disleksija izhaja iz grščine. 
Izraz disleksija dobesedno pomeni težavo (dis) z besedami ali jezikom (leksis). Sam izraz 
nakazuje, da težava ne zajema le samega branja, temveč vključuje tudi druge jezikovne vidike 
(prav tam). 
Riddick (1996) izpostavi problem več opredelitev disleksije. V vsakodnevni rabi se jo 
opredeli kot težavo na področju učenja, branja, pisanja in črkovanja. Ta definicija je po 
njegovem mnenju preozka, saj disleksija zajema tudi druge težave, s katerimi se oseba z 
disleksijo srečuje.  
Riddick (1996, str. 2) tako izpostavi opredelitev disleksije kot »Motnje, ki se odraža kot 
težava pri učenju, kljub ustrezni pomoči ter ustrezni inteligentnosti in socialno–kulturnim 
priložnostim. Je odvisna od temeljnih kognitivnih nezmožnosti, ki so pogosto prirojene.« 
Kritična analiza Riddickove opredelitve nam pokaže, da je tudi Riddick podal preširoko 
opredelitev, saj bi lahko po njegovi opredelitvi disleksijo enačili z ostalimi specifičnimi 
učnimi težavami, za katere že vemo, da jih obstaja več vrst. Sam zase omeni le, da je težava 
njegove opredelitve disleksije v tem, da se osredotoča le na srednji družbeni razred in je kot 
taka motnja srednjega družbenega razreda (prav tam). Le pri teh otrocih lahko trdimo, da 
imajo ustrezno pomoč in okoljske spodbude ter da so njihove težave posledica disleksije. Pri 





definicije se kaže tudi v tem, ker se izpostavlja le težave na področju branja, pri mnogih 
otrocih se le–te s časom zmanjšajo, ostanejo pa druge težave, povezane z disleksijo, npr. 
izredno slab kratkotrajen spomin (prav tam). 
Judge, Caravolas in Knox (2006 v Golubović in Golubović 2010) pravijo, da je razvojna 
disleksija nevrokognitivna pervazivna motnja, pri kateri ima oseba z normalnim 
intelektualnim delovanjem težave pri branju in pisanju/pismenosti, ki so prisotne tudi v 
odrasli dobi. Disleksija po Petrauskasu in Rourkeu (1979 v Golubović in Golubović 2010) ni 
homogen diagnostičen pojav, temveč obstajajo specifični podtipi disleksije. Veliko število 
ljudi z disleksijo ima motnje v razvoju receptivnega in ekspresivnega jezika, fonološkega 
zavedanja, vidno–prostorske deficite ali pa mešane verbalne in vidne deficite. Vendar pa 
prevladuje mnenje, da je disleksija večinoma posledica jezikovnih deficitov. 
Reid (2002, str. 11) prikaže več opredelitev disleksije. Ena izmed bolj poznanih je opredelitev 
Britanskega združenja za disleksijo, ki je širša in zajema opis razpona težav oseb z disleksijo. 
Disleksija je po njihovem »kombinacija zmožnosti in težav, ki vplivajo na učni proces branja 
in/ali pravopisa ter pisanja. Spremljajoče težave se lahko kažejo na področju hitrosti 
predelave informacij, na področju kratkoročnega spomina, pravilnega zaporedja, slušne 
in/ali vidne zaznave, govorjenega jezika in motoričnih spretnosti. Disleksija je povezana zlasti 
z obvladovanjem in uporabo pisnega jezika, ki vključuje abecedni, številčni in glasbeni sistem 
simbolov.« 
Opredelitev Organizacije za disleksijo odraslih pa je po Reidu (2002, str. 11) naslednja: 
»Disleksijo povzroča kombinacija primanjkljajev v glasovnem, vizualnem, slušnem 
predelovanju informacij. Prisotne so lahko tudi druge težave v priklicu besed in hitrosti 
predelovanja informacij. Omenjenim kognitivnim primanjkljajem botruje vrsta bioloških 
vzrokov in verjetno jih je v vsakem posamezniku prisotnih več. Čeprav odrasli in otroci z 
disleksijo doživljajo težave pri usvajanju branja, pisanja in črkovanja, jih lahko naučimo 
strategij in alternativnih učnih metod, s katerimi lahko premagajo večino omenjenih in drugih 
težav. Vsak človek z disleksijo je drugačen in ga je potrebno tako tudi obravnavati.« 
Opredelitev Evropske zveze za disleksijo pa po Raduly–Zorgo idr. (2010, str. 13) definira 
disleksijo kot »različnost, ki otežuje usvajanje in rabo veščin branja, pravopisa in pisanja. Ta 
različnost je nevrološkega izvora. Kognitivne težave, ki spremljajo to nevrološko pogojeno 
različnost, lahko vplivajo tudi na organizacijske veščine, na sposobnost računanja ter druge 





fonološkega (glasovnega) procesiranja, delovnega pomnjenja, hitrega poimenovanja, 
operiranja z zaporedji ter težav pri doseganju avtomatizacije osnovnih veščin.« 
David in Braun (2008, str. 250) disleksijo opredelita drugače, in sicer: »Disleksija je vrsta 
dezorientacije, pri kateri ima posameznik prirojeno kognitivno sposobnost, da normalno 
čutno zaznavo zamenja s konceptualizacijo; težave pri branju, pisanju, govoru ali pri 
ugotavljanju smeri izvirajo iz dezorientacij, ki jih sproža zmeda s simboli. Disleksija izvira iz 
nadarjenosti za zaznavanje.« 
V zgornjih odstavkih smo nakazali več različnih opredelitev disleksije in pogledov nanje. 
Opredelitve so dveh vrst, osnovane so na simptomih, ki opredeljujejo učinke, druge pa na 
vzrokih in obravnavajo vzroke teh simptomov. Če opredelitve med seboj povežemo, vidimo, 
da je disleksija kompleksna motnja, ki se kaže na področju delovnega spomina, branja, 
pisanja, govora, črkovanja in predelovanja informacij. Motnja je nevrološko pogojena in 
nevrološko različnost spremljajo kognitivne težave, ki vplivajo na organizacijske veščine, 
čustvene sposobnostni itd. Disleksija ni odvisna od posameznikove ravni inteligentnosti ter 
socialno–ekonomskega položaja, lahko pa ti dejavniki vplivajo nanjo. 
Ni odveč poudariti, da veliko težav pri osebah z disleksijo nastane ravno zaradi njihovih 
primanjkljajev na področju kognitivnega procesiranja informacij in te težave lahko še dodatno 
vplivajo na osebe z disleksijo. Davis in Braun (2008) poudarjata, da osebe z disleksijo 
velikokrat razmišljajo v slikah, so bolj kinestetični tipi in v šolskem sistemu, ki je usmerjen 
predvsem v branje in pisanje, se lahko težave še dodatno poglobijo. 
Če pogledamo opredelitve disleksije, ki smo jih navajali na začetku poglavja, lahko vidimo, 
da se disleksija kaže z dveh zornih kotov. Nekaterim definicijam je skupno to, da poudarjajo 
disleksijo kot nevrološko motnjo, spet druge neskladje oz. dezorientacijo, ki nastane pri 
poimenovanju simbolov. Vsem pa je skupno dejstvo, da je disleksija motnja, kjer imajo otroci 
težave na področju branja, pisanja in črkovanja. Šola jim mora ponuditi ustrezno pomoč, v 
nasprotnem primeru lahko ti otroci dosegajo nižje rezultate od pričakovanih, ne glede na 
njihove intelektualne sposobnosti. Obenem pa ne smemo pozabiti, da disleksija ne vključuje 
le motenj branja, pisanja in računanja, temveč se povezuje z določenimi drugimi težavami 
(lahko se povezuje z dispraksijo, diskalkulijo, slabim kratkotrajnim spominom), ki lahko 





Izraz disleksija se v različnih državah uporablja različno. Po podatkih Raduly–Zorgo idr. 
(2010) je v Rusiji izraz disleksija omejen le na branje, za težave pri pisanju pa uporabljajo 
izraz disgrafija. V Italiji uporabljajo izraz disgrafija pri motoričnih težavah, za pravopisne 
težave pa izraz disortografija. Na Poljskem izraz disgrafija prav tako predstavlja motorične 
težave, za težave pri pisanju pa uporabljajo izraz disautografija. V Veliki Britaniji uporabljajo 
večinoma izraz »specifične učne težave« ali SUT. Ta izraz se je včasih uporabljal kot 
sopomenka za disleksijo, danes pa velja, da je disleksija le ena izmed mnogih specifičnih 
težav pri učenju, ki se lahko pojavlja hkrati z diskalkulijo ali dispraksijo. V Združenih 
državah Amerike se uporablja predvsem izraz »motnje učenja« (learning disabilities), ki 
podobno kot izraz »specifične učne težave« predstavlja nek skupek težav oz. motenj, ki 
vključujejo več vrst specifičnih motenj učenja. V Sloveniji izraz disleksija spada pod krovni 
pojem »specifične učne težave«. Žerdin (2003) opredeljuje disleksijo kot motnjo branja, 
disgrafijo kot motnjo na ravni rokopisnega pisanja, disortografijo pa kot motnjo na ravni rabe 
pravopisa. Motnjo branja in pisanja označuje s skupnim izrazom legastenija. Diskalkulijo pa 
poveže z motnjo v razvoju računskih spretnosti, pod dispraksijo pa po njenem sodijo 
motorične težave, ki se lahko kažejo kot težave pri pisanju črk. 
Lahko rečemo, da glede na več opredelitev disleksije, disleksija ni homogen diagnostičen 
pojav. Vsem definicijam pa ostaja skupno to, da definirajo disleksijo kot kompleksno motnjo, 
pri kateri ima oseba z normalnim intelektualnim delovanjem težave pri branju in pisanju in jo 
v večini primerov spremljajo še dodatne težave (dispraksija, diskalkulija, slab kratkotrajni 
spomin itd.). 
 
6.2 Pogled na disleksijo in vzroke skozi zgodovino 
 
Davis in Braun (2008) navajata dejstvo, da je bila disleksija prvi splošen izraz, s katerim so se 
opisovale različne motnje pri učenju in spadajo v začetke nevropsiholoških teorij. Prvi je 
disleksijo definiral Oswald Berckham leta 1881, samo ime disleksija pa je prvi poimenoval 
Rudolf Berlin, leta 1887. Vzroke za disleksijo je pripisoval biologizmu. Z njegovo teorijo se 
je strinjal tudi britanski očesni zdravnik James Hinshelwood, ki je ugotavljal, da je vzrok za 
disleksijo v vizualni percepciji posameznika, torej v vidu. Davis in Braun (2008) pravita, da 
so se težave, ki so izhajale iz enotnega poimenovanja disleksija, sčasoma kategorizirale in 





pravita, je bilo uporabljenih že več kot 70 imen za opisovanje različnih vidikov disleksij. Na 
pričetku spoznavanja z disleksijo (pred približno 100 leti) so prvi raziskovalci disleksije 
menili, da imajo ljudje z disleksijo nekakšno obliko možganske poškodbe ali okvare živcev 
ali pa prirojeno motnjo, ki vpliva na miselne procese, ki so potrebni za branje.  
Raduly–Zorgo idr. (2010) pravijo, da je bila tako imenovana »poškodba« dovolj, da je 
povzročila specifične težave, ne pa tudi vsesplošno nezmožnost funkcioniranja. David in 
Braun (2008) nadalje navajata ugotovitve psihiatra dr. Samuela Torrey Ortona iz konca leta 
1920 v vplivnem delu »Branje, pisanje, govor«, ki je disleksijo definiral kot »križno 
lateralizacijo možganov«. Kot psihiater se je bolj posvetil čustvenim posledicam te motnje. 
Njegova knjiga opisuje težave posameznikov z disleksijo na področju pretvarjanja napisanih 
besed v izgovorjavo. Ni verjel, da so težave z branjem povezane z motnjami vida. Menil je 
namreč, da leva stran možganov dela tisto, kar bi morala normalno opravljati desna polovica 
možganov. To je bila v takratnem času le teorija in sam je ugotovil, da je napačna. Pričel se je 
nagibati k drugi teoriji, po kateri opredeli disleksijo kot »mešano dominantnost možganskih 
hemisfer«, kar je pomenilo, da desna stran možganov le včasih opravlja to, kar bi morala leva 
in ne obratno. Problem za stanje disleksije je bil po njegovem v dejstvu, da ni bilo mogoče 
določiti dominantne možganske hemisfere.  
Težave otrok z disleksijo, so se pogosto pripisovale težavnemu vedenju (prav tam). Vzroke, 
da se otrok ne more naučiti brati ter pisati, se je pripisovalo premajhnemu ali prevelikemu 
interesu staršev, otrokovi slabi pozornosti, motiviranosti, nezrelosti otroka ali pač njegovim 
nezmožnostim. Disleksije načeloma niso pripisali kognitivnim primanjkljajem, kajti menili 
so, da so vsi ti vedenjski znaki posledica težav, nikakor pa vzroki zanje. Raduly–Zorgo idr. 
(2010) navajajo, da so kasneje strokovnjaki poskušali prilagoditi zaznavne primanjkljaje in 
izumiti razne metode in programe, ki bi izboljšali šibke sposobnosti, vendar so to počeli brez 
upoštevanja povezav z možnimi dejavniki v ozadju. Te obravnave so temeljile na mišljenju, 
da mora med zaznavnim vložkom in gibalnim učinkom potekati nepretrgana interakcija, ki pa 
jo je mogoče vzpostaviti s programi, ki lahko s pomočjo vidnih, slušnih in tipalno–
kinestetičnih spodbud, razvijejo prilagojeno vedenje in vodijo k izboljšanim sposobnostim na 
treh kognitivnih področjih: 
- spominu, 
- zaznavanju in  





Okoli leta 1979 so po podatkih Wikipedie (Dyslexia) strokovnjaki prvič izvedli obdukcije na 
možganih oseb, ki so imele disleksijo. Leta 1989 so napisali mnenje, da je za disleksijo kriv 
abnormalni razvoj možganske skorje, do česar pride pred ali med šestim mesecem nosečnosti. 
Kasneje, v devetdesetih letih so ugotovili, da obstaja več podvrst disleksije in da imajo osebe 
z disleksijo anatomske spremembe v slušnem sistemu. Raziskave glede tega še vedno 
potekajo (prav tam).  
Pri nas se trenutno glede disleksije po Raduly–Zorgo idr. (2010) govori o treh različnih 
teorijah: o psiholoških teorijah v povezavi s kognitivnimi procesi, s psiholingvističnimi 
procesi ter o okoljskih in vedenjskih teorijah. Poudarek je predvsem na psiholoških teorijah in 
kognitivnih procesih, z njimi se je v slovenskem prostoru največ ukvarjala Magajna (2002, 
2003;  Magajna idr. 2008).  
Magajna idr. (2008) pravijo, da ima le malo ljudi z disleksijo vse značilne znake le–te.  Med 
najpomembnejše spadajo: 
- težave pri zavedanju glasov v besedah, vrstnega reda glasov, rim ali zaporedja zlogov, 
- težave pri prepoznavanju besed,  
- težave pri priklicu črk in pravilnem zapisovanju, 
- težave z vrstnim redom glasov, črk, števk ali besed pri branju in pisanju, 
- težave z bralnim razumevanjem, 
- težave pri izražanju misli v pisni obliki, 
- zaostanek v razvoju govora in jezika, 
- težave pri izražanju misli v ustni obliki, 
- težave pri orientaciji v prostoru in času (mislimo na zmedo pri uporabi pojmov desno, 
levo, spodaj, zgoraj, mesecev idr.), 
- težave na področju stranskosti, 
- težave pri pisanju (oblika in hitrost pisanja), 
- težave pri matematiki, ki so povezane z rabo pravilnega zaporedja korakov, smeri ali 
matematičnega jezika in 
- podobne težave se pojavljajo tudi pri drugih članih otrokove ožje in širše družine (prav 
tam). 
Zgoraj napisane težave so po Magajna (2008) notranje pogojene in so posledica kognitivnih 
primanjkljajev, pojavljajo se kljub ustreznim umskim sposobnostim in motiviranosti učenca 





drugačen način. Najpogosteje se izpostavlja naslednje motnje v procesih spoznavanja, ki 
ovirajo učinkovito branje ter pisanje (prav tam): 
- neučinkovit kratkoročni spomin, poimenovan tudi delovni spomin (med delovnim 
spominom in drugimi vrstami, pravi avtorica, je razlika; delovni spomin se namreč 
uporablja kot sposobnost zadrževanja in upravljanja informacij), 
- težave pri predelovanju in osmišljanju glasov (v obdobju otroštva se namreč novo 
znanje utrjuje in krepi preko govora
4
, disleksija lahko ta proces zavira v smislu, da 
otežuje razlago glasov in posledično tudi umeščanje novega znanja v spomin), 
- težave s koordinacijo in gibalnimi veščinami (v obdobju otroštva so posamezniki z 
disleksijo pogosto bolj nerodni in težje osvojijo dobro koordinacijo; slednje se z 
odraslostjo spremeni, vendar ima še vedno vpliv na razvoj koordinacija roka – oko), 
- težave pri predelovanju vizualnih informacij (dislektiki ne vidijo slabo, vendar 
disleksija vpliva na hitrost njihovega predelovanja vizualnih informacij, še posebej, če 
morajo biti podane v zaporedjih, prav tako lahko pomeni, da imajo posamezniki 
težave pri ohranjanju mentalne slike črk in besednih oblik
5
) (prav tam). 
 
6.2.1 Dejavniki disleksije 
 
V današnjem času je vzrokov za nastanek disleksije več in so med seboj prepleteni. Med 
razvojem posameznika z disleksijo po Raduly–Zorgo idr. (2010), povzroči interakcija 
zunanjih in notranjih faktorjev različne oblike simptomov na različnih ravneh in področjih, 
medtem ko imajo okoljski dejavniki le velik vpliva na njihove posledice. Vzroke za disleksijo 
                                                 
4
S tem se v slovenskem prostoru najbolj ukvarja Marjanovič Umek (2011), ki izpostavi govor kot napovednik 
znanja otrok. Kadar govorimo o konceptih znanja, ne moremo izpustiti pomembnega mesta, ki ga ima jezik v   
razvoju mišljenja ter usvajanju znanja in v neposrednem pedagoškem procesu. Po teoriji Vigotskega (v 
Marjanovič Umek 2011) je jezik, tako s strani funkcije, kot strukture, razumljen kot egocentričen govor, ki je 
pomemben tako za razvoj miselnih strategij; ter kot notranji govor, ki je pomemben pri neposredni rabi 
problemskih strategij. Oba govora, tako egocentrični, kot notranji, otroku omogočata notranjo konceptualizacijo 
zunanjega okolja. Raba govora v socialnem sporazumevanju in raba govora kot posrednika za notranjo 
organizacijo izkušenj ustvarjata dialektično interakcijo in semiotično posredovanje. Jezik je tako izjemno 
pomemben v pedagoškem procesu.  
5
 Davis in Braun (2008) pravita, da imajo ljudje z disleksijo le malo notranjih dialogov, ali pa jih sploh nimajo, 
zato ne slišijo (poudarek avtorja) tistega, kar berejo, razen če berejo glasno. Namesto tega sestavljajo miselne 
slike z dodajanjem novega pomena vsaki novi besedi, na katero naletijo. Do težav ne prihaja, če so te besede 
takšne, da opisujejo realne stvari. Dislektik ne zna misliti z besedami in ali ta, ne vidi njihovega pomena. Lahko 
sicer preskoči prazna mesta, ki mu ga nudijo te besede, vendar postane zmeden in na tej točki dezorientiran, kar 







torej najdemo tako v bioloških dejavnikih, kognitivnih procesih, spretnostih in vedenju ter 
tudi v vplivih okolja. Še vedno žal pri veliko učencih z disleksijo diagnoza ni prepoznana ali 
pa se skozi življenje prebijajo brez ustrezne opore (prav tam). 
Raduly–Zorgo idr. (2010) opozorijo tudi na dejstvo, da imajo v evropskem prostoru 
pomemben vpliv na stopnjo izraženosti samih težav pri vsakodnevnem življenju ljudi z 
disleksijo, tudi raznolikost jezikov, večjezične zahteve, pa tudi socio–kulturno ozadje in 
izobraževalne možnosti. 
Omenijo tudi okoljske in vedenjske teorije, kajti spremembe oz. prilagoditve v učnem okolju 
imajo precej velik vpliv na razvoj veščin opismenjevanja. Disleksija se namreč lahko 
obravnava tudi kot poseben način razmišljanja in učenja, ki seveda zahteva poseben način 
poučevanja, potrebujemo torej specifično učno okolje (prav tam). 
 
BIOLOŠKI DEJAVNIKI 
Po Raduly–Zorgo idr. (2010, str. 31) »disleksija predstavlja pozen oz. neobičajen razvoj 
veščin opismenjevanja, ki ga povzroča nevrološka nepravilnost in se najpogosteje kaže kot 
drugačen način delovanja in funkcioniranja te osebe. Možgani oseb z disleksijo delujejo 
drugače od možganov oseb brez disleksije.« To vidimo predvsem pri predelovanju informacij, 
saj so fotografije možganov pokazale, da se pri osebah z disleksijo naenkrat aktivirajo različni 
deli možganov. Raziskave pokažejo tudi visoko korelacijo med disleksijo ter dednimi 
dejavniki, saj je na tem področju identificiranih nekaj kromosomov, ki vplivajo na 
(neobičajen) razvoj predelovanja informacij.  
Nadalje po Raduly–Zorgo idr. (2010) glede na način razvoja nevroloških razlik, lahko 
govorimo o pridobljeni oz. o razvojni disleksiji. Avtorji pravijo, da je včasih v praksi težko 
določiti vzrok disleksije, zato se pri otrocih, ki se niso naučili branja in pisanja, po teh 
razlikah ne opredeljuje. Edini primer, ki tovrstno razlikovanje lahko jasno definira, je v 
primeru odraslih, ki so bili sposobni brati in pisati, nato pa so zaradi določene poškodbe 
možganov to sposobnost izgubili. Pri otrocih se takšna pridobljena disleksija lahko definira ob 
manjših možganskih poškodbah pred ali med porodom. Lahko je tudi posledica nesreče, 





Za večino ljudi, ki ne trpijo za disleksijo, je značilna dominantnost leve hemisfere. Pri 
dislektikih pa so mišljenje in kognitivni procesi osnovani predvsem na njihovi desni 
hemisferi, po Raduly–Zorgo idr. (2010) ta razlika ne pomeni nujno primanjkljaja, le razliko v 
načinu obravnavanja in predelovanja informacij: 
- leva hemisfera: je specializirana za predelovanje verbalnih in numeričnih informacij, 
zaporedno, linearno ter organizirano. Leva hemisfera je aktivni, verbalni, logični, 
racionalni in analitični del informacij. Specializirana je za jezik, matematiko, logične 
operacije in predelovanje serij zaporednih informacij. Usmerjena je k podrobnostim in 
dejavnostim, optimaliziranim z vidika hitrosti, ki so potrebne za voljno kontrolo mišic 
ter predelovanje vizualnih dejstev in 
- desna hemisfera: je specializirana za intuitivni, ustvarjalni, primarno neverbalni del 
naših možganov, ukvarja se s tridimenzionalnimi oblikami in podobami, na primer  
oseba zazna najprej gozd, šele nato posamezna drevesa. Močnejša je v prepoznavanju 
vzorcev, obrazov, prostorskih razmerij, neverbalnih znakov, zlogov ter intonacij jezika 
in pri vzporednem predelovanju različnih informacij (prav tam). 
Če potegnemo vzporednico s šolskim delom, v šolah vsekakor velja, da se namenja več 
pozornosti branju, pisanju in računanju, povzdiguje se torej procese, za katere je v večini 
specializirana leva hemisfera, kar lahko otrokom z disleksijo povzroča nemalo težav. Manj 
poudarka se namenja desni možganski hemisferi: umetnosti, likovnemu izražanju, glasbi itd.  
 
KOGNITIVNI PROCESI 
Na kognitivne procese vsakega posameznika po Raduly–Zorgo idr. (2010) vplivajo tudi 
njegove biološke značilnosti. Pri osebah z disleksijo se razvoj in način delovanja pozornosti, 
zaznavanja, spomina, mišljenja in jezika razlikujejo od večine ljudi. Krepitev kognitivnih 
procesov je učinkovito tudi v odrasli dobi, vendar je obenem pomembna tudi kompenzacija 
obstoječih razlik: 
- pozornost: disleksijo lahko spremlja tudi motnja pozornosti, ni pa nujno. Se pa v 
večini primerov kaže, da je njihova pozornost običajno slabša od otrok, ki disleksije 
nimajo, 
- zaznavanje, koordinacija in motorične spretnosti: pri otrocih se že v zgodnjem 





ter tudi zaznavanje z gibanjem. Otrok tako potrebuje veliko izkušenj za razvoj 
natančnega gibanja, razumevanja informacij ter zanesljive orientacije. Osebe z 
disleksijo imajo že v začetku težave z vidno–slušnim predelovanjem. Disleksija tako 
vpliva na hitrost njihovega predelovanja vizualnih informacij, še zlasti, če so te 
podane v zaporedju, 
- spomin: disleksijo pogosto spremljata slab kratkoročni ali delovni spomin. Pri 
delovnem spominu imajo težavo v sposobnosti zadrževanja ter upravljanja z 
informacijami, pri zaporednem spominu pa si oseba težko zapomni zaporedne 
elemente in zaporedja. Po drugi strani pa nima težav, da si ne bi zapomnila vsega, kar 
lahko dojame kot celoto. Lažje si zapomni vidne informacije, kot slušne. Prav tako si 
lažje zapomni obraze, kot imena in lažje si zapomni števila in slike, kot besede in 
besedilo in 
- mišljenje: osebe z disleksijo imajo pomembno drugačen način razmišljanja, niso vešči 
pri povezovanju informacij in logično–analitičnega mišljenja. Odlikujejo pa se v 
preglednosti, intuitivnem pristopu in razumevanju, ki temelji na izpeljani izkušnji. 
Reševanja problema se tako lotijo s celostnim pregledom, pomembne stvari zaznajo s 
svojim občutkov (v glavi združijo ustrezne dele) in zaradi tega težko razložijo sam 
postopek, enostavno vidijo samo rešitev (Raduly–Zorgo idr. 2010). 
 
VPLIVI OKOLJA 
Raduly–Zorgo idr. (2010) pravijo, da se disleksija razvije iz nevrološko pogojenih posebnosti. 
Vendar okolje vsekakor pripomore, do katere mere in na katerih področjih se bo raznolikost 
pojavila. Zunanje okoliščine določajo, ali se bo raznolikost razvila v motnjo ali le v učinkovit 
način reševanja težav. Izpostavijo zanimivo tezo, namreč, če ljudem ne bi bilo potrebno pisati, 
brati in računati, disleksija praktično ne bi obstajala, torej je sama po sebi, kulturno pogojena.  
Po Raduly–Zorgo idr. (2010) način delovanja kognitivnih procesov vpliva na razvoj spretnosti 
in s tem tudi vedenja. Govor, branje, učenje in druge šolske spretnosti opredeljujejo kasnejšo 
uspešnost. Osebe z disleksijo pogosto, kljub svojimi povprečnimi ali nadpovprečnimi 
intelektualnimi zmožnostmi, ne morejo doseči šolskih zahtev in imajo tudi kasneje težave pri 





Uporaba primernih metod pri učenju in poučevanju vpliva na kognitivne procese, obenem pa 
pomaga tudi pri razvoju različnih spretnosti. Z različnimi metodami poskušamo kompenzirati 
šibkosti ali primanjkljaje na naslednjih področjih: 
- govora in jezika: težave s področja govora in jezika smo omenili že v prejšnjih 
odstavkih, dodatno naj še poudarim, da je potrebno posvetiti otroku posebno pozornost 
že v predšolskem obdobju, saj lahko jezikovna prikrajšanost v najzgodnejši dobi 
otroka podvrže večjemu tveganju za težave pri branju, 
- branja: kadar dislektike poučujemo z metodami, ki upoštevajo njihove značilnosti, 
lahko postanejo zelo dobri bralci. Zanje je na začetku značilno počasnejše branje od 
večine, spuščanje vrstic, pogosto preberejo drugo besedo, kot je dejansko zapisana, pri 
branju daljših delov besedila pogosto sproti pozabljajo že prebrano, ob glasnem branju 
so napake še pogostejše, 
- pisanja: kot smo že omenili, disleksijo lahko spremlja disgrafija, ni pa nujno. Pisava 
osebe z disleksijo je po navadi grša od ostalih, neorganizirana, težko berljiva. Pisanje 
je za osebe z disleksijo težje, ne samo zaradi težav v črkovanju, gledano iz 
vsebinskega vidika, imajo težave pri pisnem zapisovanju svojih misli, 
- računanja: mnogo dislektikov računa dobro, kljub temu pa veliko dislektikov 
računanja ne obvlada (Raduly–Zorgo idr. 2010).  
Po Magajna idr. (2008) ne smemo pozabiti, da otrok z disleksijo razmišlja v slikah. Učencem 
z disleksijo je potrebno snov verbalno posredovati na pravilen način, hkrati pa snov še 
dodatno prevajati v možne notranje slike ali besede, ki jih poskuša učenec z disleksijo 
notranje ubesediti, oz. jih obesiti na že znane informacije.
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Dobro bi bilo razmisliti o dejstvu, da v informacijski dobi 21. stoletja vedno več otrok 
preživlja prosti čas za računalnikom in televizijo in imajo zaradi tega okrnjene socialne 
veščine, zaznavne izkušnje, mnogo manj gibalnih spretnosti, finomotoričnih spretnosti itd. 
Učenci po besedah učiteljev vedno manj berejo, zaradi tega ne usvajajo osnovnih jezikovnih 
pojmov in niso sposobni tvoriti kompleksnih povedi. Tako imajo učence s specifičnimi 
                                                 
6
 Pri tem imamo v mislih Ausubla (v Peklaj 1995, str. 48) in sidrne ideje. Ausubel pravi, »da če želimo, da je 
učenje smiselno, potem moramo nove pojme in podatke, ki se jih učimo, vključiti v smiselno strukturo in jih 
obenem povezati s podatki oz. pojmi, ki jih že poznamo. Znanje je organizirano hierarhično in v obliki mrež: 
razvrščeno je od najbolj splošnih pojmov do vedno bolj specifičnih podatkov. Zato je učenje, kadar učenec ne 
pozna splošnih šolskih pojmov, težje.« Učenje tako ni smiselno, temveč ostane na ravni memoriranja, ne da bi 
učenec podatke osmisli.  Pri vseh učencih (še posebej pri dislektikih) je potrebno ves čas odkrivati povezave med 
pojmi in jih pripeti na vnaprejšnje organizatorje. Te sheme snovi morajo vključevati pojme iz najpomembnejših 





učnimi težavami še večje težave pri šolskem delu, mnogi učenci pa jih zaradi tovrstnega 
načina življenja lahko pridobijo.  
 
6.3 Tipi disleksije 
 
V prejšnjih odstavkih smo spoznali, da ima vsaka oseba z disleksijo lastno kombinacijo 
simptomov, temu lahko rečemo nekakšen individualni profil disleksije. Raduly–Zorgo idr. 
(2010) pravijo, da vendarle lahko nekatere skupne značilnosti razvrstimo v določene tipe. 
Glede na uporabo v svetovnem merilu, torej vzrok, zakaj do disleksije sploh pride, sta po 
Raduly–Zorgo idr. (2010) največkrat citirani: 
- razvojna in  
- pridobljena disleksija.  
Razlike med razvojno in pridobljeno disleksijo smo v prejšnjih vrsticah že spoznali. Če še 
enkrat ponovimo, pridobljena disleksija nastane zaradi možganskih poškodb, ki so lahko 
različnih vzrokov, pridobljena disleksija pa v pred oz. postnatalnem obdobju (prav tam). 
Nadalje Raduly–Zorgo idr. (2010) navajajo še eno poznano tipsko razdelitev disleksije: 
PERIFERNA DISLEKSIJA: 
- zanemarjena disleksija (zaradi poškodovanje možganske hemisfere lahko oseba bere le 
eno stran besede, po navadi desno), 
OSREDNJA DISLKESIJA:  
- fonološka disleksija (oseba ima slabo grafo–fonemsko znanje, brez težav lahko bere 
zgolj dobro poznane besede, težave pa ima pri deljenju besed v posamezne glasove), 
- površinska disleksija (pravopisna–počasno branje od črke do črke, težave pri 
povezovanju črk in prepoznavanju posebej nepravilno črkovanih besed), 
- globoka disleksija (primanjkljaji se kažejo v semantiki oz. pomenoslovju; oseba na 
primer pogosto prebere zrcalo namesto ogledalo ali neznano besedo namesto poznane 
besede). 
Riddick (1996) poleg fonološke, površinske ter globoke disleksije, navede še vizualno, 





Ker se empirični del našega diplomskega dela osredotoča na dva učenca osnovne šole, se nam 
zdi pomembno, da podrobno opišemo razvojno disleksijo.  
Wood in Grigorenko (v Kavkler in Magajna 2008) navajata, da so dokaze o dednosti razvojne 
disleksije prispevale študije dvojčkov, študije družinskih članov oseb z razvojno disleksijo in 
molekularno–genetične študije. Rayner in Pollatsek (1989 v Kavkler in Magajna 2008) 
opišeta učence z razvojno disleksijo kot učence, katerih razvojna motnja ni posledica 
možganskih poškodb. Ti so največkrat povprečno ali nadpovprečno inteligentni, njihov IQ se 
giblje nad 90, kajti oseb z nižjim IQ – jem ne moremo smatrati za dislektike. Težave, ki niso 
razvojno stvar disleksije, se preveč prepletajo s težjimi splošnimi učnimi težavami oz. nižjimi 
sposobnostmi. Osebe z razvojno disleksijo največkrat dosegajo vsaj za dve leti nižjo bralno 
starost od kronološke. Po podatkih znanstvenikov ima razvojno disleksijo več moških, kot 
žensk, večina jih je levoročnih (prav tam). Glede povezave disleksije in spola še vedno 
obstaja dolgotrajno nasprotje o tem, ali se pogostnost disleksije razlikuje glede na spol. 
Čeprav nekatere študije ugotavljajo podobno pogostnost pojava pri dečkih in deklicah 
(Shaywitz idr. 1990, Wadsworth idr. 1992 v Golubović in Golubović 2010), pa zadnja 
narejena longitudinalna raziskava, ki so jo izvedli Katusic idr. (2001 v Golubović in 
Golubović 2010) na vzorcu 5718 ameriških otrok nakazuje, da so dečki 2–do 3–krat pogosteje 
prizadeti kot deklice ter tudi to, da je disleksija le pokazatelj spodnjega dela normalne 
porazdelitve sposobnosti branja (prav tam). 
Pogosto imajo posamezniki mešane tipe disleksije, ki jih strokovnjak lahko prepozna šele med 
samim tipom diagnosticiranja. Včasih pa se postavlja tudi vprašanje ali res obstajajo temeljne 
razlike med vrstami disleksije, ali pa gre le za razlike v kompenzacijskih strategijah, ki jih ti 
otroci uporabljajo (prav tam). 
 
6.4 Zgodnje odkrivanje disleksije 
 
Spretnosti jezikovnega procesiranja so pomembne pri napovedi fonološkega zavedanja ter 
zgodnjega razvoja pismenosti (Aubrey, 2010). Tudi Marjanovič Umek (2011) poudarja, da je 
upoštevajoč teorijo Vigotskega nujno, da izpostavimo vlogo jezika pri konceptualizaciji 
znanja. Jezik namreč vstopa v konceptualizacijo znanja na dveh ravneh: na neposredni ravni, 
in sicer kot kulturno orodje, ki omogoča razvoj predstavnosti, in na posredni ravni, preko 





Opismenjevanje je po Kruh (2010) proces, v katerem se posameznik usposobi za branje in 
pisanje različnih besedil. Temeljno pozornost je potrebno nameniti prvemu triletju v osnovnih 
šolah, kajti večina otrok takrat še nima težav z razvijanjem tehnik branja in pisanja, ker 
opismenjevanje šele poteka. Z začetkom opismenjevanja se namreč dobro vidi, kateri od otrok 
ima znake disleksije, ki smo jih opisali v prejšnjih poglavjih.  
Kruh (2010) izpostavi vlogo učitelja, ta je na prvi stopnji osnovne šole izjemnega pomena. 
Učitelj je tisti, ki prvi odkrije težave pri učencu in mu nadalje nudi prilagoditve pri rednem in 
dopolnilnem pouku ter poskuša s kompenzacijo primanjkljajev uspešno nadaljevati učni 
proces. Pulec Lah (2002) pravi, da je sistem podpore učencev z učnimi težavami v Sloveniji 
povsem primerljiv z evropskimi osnovnimi šolami. Podane imamo zakonske in strokovne 
podlage za nudenje podpore učencem s posebnimi potrebami.  
Magajna idr. (2008) izpostavljajo poleg večjega razumevanja do učencev s posebnimi 
potrebami tudi željo staršev po boljšem odnosu med učitelji in učenci z učnimi težavami. 
Potrebno je boljše usposabljanje učiteljev in sistematična pomoč skozi celotno osnovno šolo. 
Opara (2003 v Kruh 2010) navaja, da kljub temu, da zadnji rezultati raziskav kažejo večje 
izobraževanje v smeri rehabilitacijske ali specialne pedagogike, še vedno med učitelji ostaja 
strah in negotovost pred učenci s posebnimi potrebami ter tudi nepripravljenost in 
neusposobljenost za pomoč. Učitelji po navedbah avtorja čutijo, da nimajo znanja in izkušenj 
za delo z različnimi skupinami učencev s specifičnimi učnimi težavami, natančneje z 
disleksijo, zaradi slabe strokovne usposobljenosti pa začetnih težav, ki nakazujejo disleksijo, 
ne prepoznajo in težave se pri učencih le še poglabljajo. 
Številni avtorji (Nicholson in Fawcett 2008, Hall 2009 v Kruh 2010), poudarjajo pomen 
zgodnjega odkrivanja disleksije. Opozarjajo na to, da morajo biti učenci, takoj ko se pokaže 
tveganje za pojav disleksije, deležni takojšnje učinkovite in intenzivne pomoči učiteljev in 
ostalih strokovnih delavec šole. Prej, kot je postavljena diagnoza, prej je učenec ustrezno 
obravnavan in tako s pomočjo strokovne skupine razvija učne strategije, s katerimi se bodo 
posledice disleksije zmanjšale.  
Eden izmed pomembnejših psiholoških testov odkrivanja disleksije po Kruh (2010) je Skala 
tveganja, ki jo je sestavila poljska psihologinja Marta Bogdanowicz, in s pomočjo katere 
lahko že konec 1. razreda odkrijemo otroke, ki neuspešno berejo in pišejo. Vprašalnik se 
nanaša na štiri področja razvoja: motoriko, vizualne funkcije, jezikovne funkcije in pozornost. 





ponavljajočih se znakov njihove intenzivnosti pri otroku, pri čemer pomeni: ocena 1 – znaki 
motenj ne nastopijo nikoli, ocena 2 – znaki so vidni včasih, ocena 3 – znaki so vidni pogosto, 
ocena 4 – znaki so zelo pogosti. 
Pokazatelji disleksije so po Bogdanowicz (v Kruh 2010) povezani z: 
- grobo motoriko (ali zmanjšano sposobnostjo gibanja, kar se pri otroku kaže v obliki 
težav pri vajah za ravnotežje: npr. hoja v ravni liniji, stoja na eni nogi; težave pri 
učenju smučanja, drsanja, vožnje na kolesu itd.), 
- fino motoriko (ali drobno ročno spretnostjo, za katero so značilne težave pri 
izvrševanju natančnih gibov pri opravljanju osnovnih dnevnih aktivnosti: npr. zavezati 
vezalke, uporaba vilic, uporaba škarjic; težave z obvladovanjem pravilnih gibov med 
pisanjem in risanjem: npr. nepravilna drža pisala, neprava smer risanja navpičnic in 
vodoravnic itd.), 
- vizualno – gibalno koordinacijo (pri kateri se motnje kažejo kot težave z metanjem in 
lovljenjem žoge, težave z risanjem vzorčkov in sestavljanjem geometričnih likov, 
napačnim prijemom pisala itd.), 
- jezikovnimi funkcijami (kjer se motnje pojavljajo kot napačna izgovorjava, 
premetavanje črk in zlogov v besedah: npr. asimilacija črk žaba–zaba; napake pri 
tvorjenju povedi, slovnične napake, težave s pravilno uporabo krajevnih predlogov, 
težave z razlikovanjem podobnih črk: npr. z/s, p/b, k/g; besed koza/kosa, napake pri 
fonetično podobnih izrazih, težave z izvajanjem fonoloških postopkov v vajah, kot so 
delitev besed na zloge in črke in njihova ponovna sinteza, analiziranje fonološke 
strukture besed (najdi besede v besedi levkonj), težave z razpoznavanjem in 
tvorjenjem rim, memoriranje pesmi, zapomnitvijo navodil, imen oseb, krajev, pojmov, 
ki so urejeni v vrstni red (npr. imena v tednu, letni časi, časovno zaporedje, včeraj – 
danes – jutri itd.)), 
- vizualnimi  funkcijami (znaki teh motenj so težave z razlikovanjem posameznih 
elementov iz celote in/ali sinteze nazaj v celoto (npr. gradnja konstrukcije iz kock po 
navodilih, sestavljanjem mozaikov, težave z razpoznavanjem razlik med dvema 
slikama) in podobnih ali enakih oblik, le drugače ležečih v ravnini: p/g/d/b), 
- poznejšim razvojem lateralizacije (otrok še vedno ni začel uporabljati dominantne 





- poznejšim razvojem orientacije v shemi telesa in prostora (kaže se s težavami na sebi 
pokazati del telesa z označitvijo levo – desno in s težavami označbe prostora s pojmi 
desno oz. levo od sebe), 
- orientacije v času (ki se kaže s težavami določanja letnega časa in dela v tednu), 
- branjem (pri katerem se pojavljajo intenzivne težave pri učenju branja, kar se kaže kot 
zelo počasno branje, pretežno v črkovanju, premetavanje zlogov besed in 
nerazumevanje prebrane povedi) in 
- pisanjem (pri katerem lahko opazimo zrcalno pisanje črk in številk in preslikavo besed 
od desne proti levi) (prav tam). 
S pomočjo Skale tveganja pojava disleksije lahko izdelamo splošno oceno tveganja pojava 
disleksije, iz katere lahko razberemo stopnjo tveganja, ki nam služi kot podlaga za odločitve o 
metodah intervencije ali podrobnejšo oceno primanjkljajev na posameznih področjih. 
Opisane kognitivne značilnosti po Magajna (2010) ovirajo učenje veščin pismenosti in 
povzročajo težave, ki jih doživljajo osebe z disleksijo. Šibko kratkotrajno pomnjenje ne 
predstavlja ovire le samo po sebi, temveč vpliva tudi na druge značilnosti. Če si npr. učenec 
težko zapomni vse postavke na nekem seznamu, si bo težko zapomnili zaporedje teh postavk. 
Če si težko zapomni sekvenco, to je zaporedje povezav, pa si bo težje zapomnil posamezne 
postavke. 
Ne smemo pozabiti, da predstavljajo opisane kognitivne težave šibkost v primerjavi s 
učenčevimi kognitivno močnimi področji, katerih delovanje je lahko celo boljše od delovanja 
drugih oseb z disleksijo ali pa celo od delovanja oseb brez disleksije (prav tam). 
Zato je potrebno po diagnosticiranju disleksiji pričeti s krepitvijo močnih področij pri oseb z 
disleksijo, ki so po Magajna (2010) naslednja:  
- dobre sposobnosti reševanja problemov, 
- dobre domišljijske sposobnosti, 
- sposobnost vzpostaviti nepričakovane medsebojne povezave med podatki in 
informacijami, 
- divergentno razmišljanje, originalnost, ustvarjalnost, 
- dobre sposobnosti vizualizacije (vidnega predstavljanja), 
- sposobnost hkratnega (simultanega) predelovanja informacij, 






- »umetniški« način razmišljanja in 
- dobre sposobnosti ustvarjanja novega znanja (prav tam). 
Zaključimo lahko, da je čim prejšnja diagnoza disleksije nujna, tako za otrokovo nadaljnje 
delovanje v razredu, kot za njegov celovit razvoj. Podpora osebam z disleksijo na vzgojno–
izobraževalnih institucijah zahteva podporo strokovnega osebja in sodelovanja med njimi, 
otrokom z disleksijo ter njegovimi starši. Čim prejšnja diagnoza in priprava 
individualiziranega programa, pomagata dosegati otroku napredek, ki je skladen z učnimi 
standardi in onemogoča njegovo nazadovanje in umikanje in vzgojno–izobraževalnega 
sistema. 
 
6.5 Učni stil in disleksija 
 
Vsaka oseba mora zase odkriti najučinkovitejši način za pridobivanje informacij. Raduly–
Zorgo idr. (2010) pravijo, da se odkrivanje najprej prične v osnovni šoli in sega na poklicno 
ter strokovno življenje. Za osebe z disleksijo so priprave na izpite in kontinuirano 
izobraževanje velik izziv, saj se osebe z disleksijo lažje učijo, če so jim podane specifične 
učne metode in strategije, ki so prirejene njihovemu učnemu stilu. 
Učni stil po Raduly–Zorgo idr. (2010, str. 47) predstavlja »sistem različnih pogojev, ki nam 
pomagajo učinkovito sprejemati in predelovati informacije. [...] Navadno se poslužujemo 
kombinacije več načinov predelovanja informacij, vendar pa kljub temu pri vsakem 
posamezniku prevladuje nek določen oz. prevladujoč učni stil, ki mu najbolj ustreza.« 
Po Dunn in Dunn (1992 v Raduly–Zorgo idr. 2010) obstajajo tri poglavitne oblike učnih 
stilov: 
- vizualni, 
- slušni in 
- kinestetični (prav tam). 
Med učenci z disleksijo, kjer prevladuje vizualni učni stil, so najpomembnejše vizualne 
informacije, kot so tabele in diagrami, vizualne vsebine v knjigah in si raje prikličejo v 





barvnega podčrtovanja za poudarjanje ključnih pojmov. Ustvarijo naj risbe idej, tekom pouka 
naj gledajo učitelja v obraz, se poslužujejo informacijske tehnologije, filmov, slik in berejo 
ilustrirane knjige (prav tam). 
Med učenci z disleksijo, ki imajo aditivni oz. slušni učni stil, je najbolj razširjeno učenje s 
pomočjo slušnega predelovanja informacij. Ti učenci naj med poukom sodelujejo v razrednih 
razpravah, uporabljajo naj diktafon, namesto pisanja v zvezke. Učenci naj si pripravijo govor 
in predstavitve, pomnjenje si lahko izboljšajo z ustvarjanjem rim, o temah naj ustno 
razpravljajo s sošolci itd. (prav tam). 
Med učenci z disleksijo, ki imajo kinestetični tip, je najbolj razširjeno učenje s pomočjo 
dotikov, gibanja ter dejavnosti. Ti posamezniki potrebujejo veliko odmorov za več gibanja, 
tudi nove stvari se učijo preko gibanja (npr. za učenje črk naj uporabijo glino), delajo naj v 
stoječem položaju, včasih jim pomaga tudi žvečenje žvečilke, ključne pojme naj označujejo z 
živimi barvami in delovni prostor naj opremijo s plakati (prav tam). 
Za učence z disleksijo je po Raduly–Zorgo idr. (2010) dokazano, da se nagibajo k bolj 
vizualnim načinom učenja, zato naj učitelji upoštevajo prilagoditve določenega stila učenja in 
učencu omogočijo lažje učenje in razumevanje snovi.  
Za učitelje v osnovnih šolah je tudi pomembno, da pripravijo učencem z disleksijo primerno, 
strukturirano, učinkovito in dobro predstavljeno učno gradivo, ki učencem omogoča čim lažje 
pridobivanje, razumevanje ter predelovanje informacij (prav tam). Učenci z disleksijo imajo 
največ težav s pismenostjo in jezikovnimi veščinami, temu pa se lahko pridružujejo težave z 
delovnim spominom, predelovanjem glasov, hitrim poimenovanjem ter težave z 
avtomatizacijo jezikovnih veščin. Učitelji lahko učencem z disleksijo pomagajo s 
prilagoditvami učnega gradiva ali preverjanja ter ocenjevanja (prav tam). 
Po Raduly–Zorgo idr. (2010) pisna gradiva študentom z disleksijo predstavljajo pomemben 
vir anksioznosti, saj je večina njihovega časa posvečena razvozlavanju dolgih in kompleksnih 
stavkov, ki so napisane v zanje neprimerni obliki. Kakšna naj bodo pisna preverjanja: 
- učenci z disleksijo lažje sledijo krajšim vrsticam, pri običajnem besedilu to 
predstavlja 15 cm v višino in naj ne bo sestavljena iz več kot 80 znakov, 
- namesto dolgih vrstic je priporočena uporaba stolpcev, 
- učencem z disleksijo pomaga, če je besedilo oblikovano v več krajših sklopov, 





- uporabljamo predvsem standardno pisavo (Times New Roman ali Arial) ne pa 
umetniške in zavite in posledično težko berljive pisave, 
- priporočljiv je razmik med vrsticami (vsaj 1,5), 
- priporočljiva je leva poravnava besedila, namesto obojestranske, saj leva poravnava 
besedila ne ustvarja toliko očitnega povezovanja vrstic tudi med besedami vzdolž 
strani, ki so za učence z disleksijo zelo moteči, 
- izogibati se je potrebno začenjanju stavka na koncu vrstice in 
- potrebno je uporabljati čim več alinej (prav tam). 
Kadar učitelji pripravljajo pisno gradivo učencem z disleksijo in povzetke, naj izpostavijo čim 
več ključnih idej in pojmov, vstavljajo ilustracije, grafe, tabele, zelo koristni so tudi okvirčki 
ob robu besedila, kamor si učenec lahko sam zapiše opombe, priporočljiva je raba naslovov in 
podnaslovov itd. Med poukom lahko učencu z disleksijo dovolimo tudi uporabo prenosnika, 
saj so zapiski z računalnikom hitrejši in bolj berljivi, kakor pisava dislektikov, ki je v večini 
primerov krčevita (prav tam). 
Pri pisnih preverjanjih moramo vsebinsko paziti tudi na to, da navodilo razčlenimo na sklope, 
saj dislektiki velikokrat ne morejo dognati bistva vprašanja, saj zamenjajo ali izpustijo ključne 
besede. Paziti moramo tudi na to, da niso vprašanja podana na enem listu, učenci pa 
odgovarjajo na drug list. Učenci z disleksijo so tako soočeni še z vizualnimi in vsebinskimi 
preobremenitvami, zato lahko zamenjajo vrstico in stolpce in sproti pozabljajo, kaj morajo 
storiti. Če obstaja možnost, je bolje, da učencu z disleksijo ustno preverimo znanje ali pa mu 
dovolimo uporabo računalnika in sprejmemo odgovore, ki jih je zapisal v alinejah (prav tam). 
Vsekakor prilagajanje pisnih gradiv in preizkusov učencem z disleksijo zahteva nekaj 
dodatnega dela in časa, vendar jim s tem omogočimo razumevanje pisnega preverjanja in s 









II. EMPIRIČNI DEL 
 
7 OPREDELITEV RAZISKOVALNEGA PROBLEMA 
 
 
V šole vstopa vedno več otrok, ki se razlikujejo glede usvajanja znanja. Magajna in Kavkler 
(2002) pravita, da se primanjkljaji na posameznih področjih učenja, tekom šole manifestirajo 
na različne načine in prizadenejo mnoge vidike posameznikovega življenja (šolanje ali delo, 
življenjski ritem ter odnose v ožjem in širšem socialnem okolju). Neuspehi zaradi neodkritih 
primanjkljajev na področju učenja in posledično nezgrajen podporni sistem pomoči, pogosto 
pri posameznikih povzroča doživljanje frustracij, znižanje samospoštovanja, kar vodi k 
izogibanju dejavnostim, ki zadevajo rabo šibkih področij delovanja. Pulec Lah (2002) prav 
tako pravi, da mora biti učitelj ob učencih, ki učno snov usvajajo v skladu z učnim 
programom, še posebej pozoren tudi na učence, ki niso uspešni pri usvajanju običajnega 
šolskega programa oz. njihovo usvajanje poteka počasneje, tako da mora pri organizaciji 
vzgojno–izobraževalnega procesa nujno dosledno upoštevati načelo diferenciacije in 
individualizacije. To lahko doseže le tako, da poskuša šolo oz. pouk prilagoditi potrebam 
učencev (Pulec Lah 2002).  
Prilagoditve pouka učencem s posebnimi potrebami omogoča sprejetja Zakona o usmerjanju 
otrok, ki je bil prvič sprejet leta 2000 in ki je natančneje določil skupine otrok s posebnimi 
potrebami, njihove načine in oblike usmeritve ter izvajanja. Magajna in Kavkler (2002) 
opozorita, da so primanjkljaji na posameznih področjih učenja precej heterogene narave in 
zato zahtevajo različno intenzivne oblike podporne pomoči.  
Žal so šole še vedno precej storilnostno naravnane in pozabljajo na individualizacijo dela z 
učenci s posebnimi potrebami. Sama disleksija je med učitelji dobro poznana, vendar je slabo 
razumljena težava, saj marsikateri učitelj še vedno ne prepozna specifičnih učnih težav in prav 
tako ne znakov disleksije in tako onemogoča čim hitrejše usmerjanje in s tem napredovanje 
posameznega učenca v skladu z njegovimi zmožnostmi. 
Na podlagi študij primera smo tako želeli prikazati, kako se kažejo vidiki disleksije pri dveh 
učencih in ugotoviti ali se med učitelji ter med šolama pri delu z njima kažejo pomembne 





nudijo individualno učno obravnavo in ugotavljali, kakšen odnos imajo strokovni delavci do 
učencev z disleksijo. Zanimalo nas je tudi ali so strokovni delavci dovolj strokovno 
usposobljeni za delo z učencema z disleksijo. V nadaljevanju bomo predstavili različne 
prilagoditve, tako pri pouku, kakor na individualnih učnih obravnavah, ki bi učencema z 
disleksijo olajšale delo pri pouku. Zanimalo nas je tudi, s kakšnimi težavami se učenca z 
disleksijo srečujeta pri pouku. Vprašali bomo tudi starše ali menijo, da jim je nudena zadostna 
strokovna pomoč za delo in usmerjanje njihovega otroka. 
 
7.1 Raziskovalna vprašanja 
 
Postavili smo si naslednja raziskovalna vprašanja: 
- Ali strokovni delavci, ki poučujejo učenca z disleksijo ali jima nudijo individualno 
učno obravnavo vedo, kaj so specifične učne težave? 
- Ali strokovni delavci, ki poučujejo učenca z disleksijo ali jima nudijo individualno 
učno obravnavo vedo, kaj je disleksija ter kako jo prepoznati? 
- Kako je pri obeh učencih potekala pridobitev odločbe? 
- Kako je pri obeh učencih potekala sestava individualiziranega programa, kdo vse je pri 
sestavi sodeloval, kaj program vsebuje in kako se udejanja? 
- Ali se sestava in izvajanje individualiziranega programa med osnovnima šolama 
razlikuje? 
- Kako strokovni delavci, ki poučujejo učenca z disleksijo ali jima nudijo individualno 
učno obravnavo, pri svojih predmetih prilagajajo pouk oz. individualno učno 
obravnavo učencema z disleksijo (pisna preverjanja, ustna preverjanja, učni listi)? 
- Ali starši sodelujejo pri nastanku individualiziranega programa? 









8 OPIS RAZISKOVALNE METODOLOGIJE 
 
 
8.1 Osnovna raziskovalna metoda 
 
V naši raziskavi smo uporabili deskriptivno in kavzalno–neeksperimentalno metodo, 
natančneje deskriptivno študijo primera, ki spada med deskriptivne metode empiričnega 
raziskovanja in eksplanativno študijo primera, ki spada med kavzalno–neeksperimentalne 
metode pedagoškega raziskovanja. Pri deskriptivni metodi ugotavljamo stanje, vendar ga 
vzročno ne pojasnjujemo, s kavzalno–neeksperimentalno metodo empiričnega raziskovanja pa 
preučujemo na nivoju vzročnega razlaganja, poskušamo torej ugotoviti vzroke in posledice 
teh pojavov (Sagadin 2004). 
 
8.2 Predstavitev vzorca/populacije 
 
Obe študiji primera, ki obravnavata delo z učenci z disleksijo, smo izvedli na dveh različnih 
osnovnih šolah. Obe šoli želita ostati anonimni, prav tako sta izmišljeni imeni obeh učencev, 
zaradi varovanja osebnih podatkov. Prvo osnovno šolo, kamor hodi učenec z disleksijo – rekli 
mu bomo Matevž, je v letu 2011/2012 obiskovalo 673 otrok, ki so bili vključeni v 29 
oddelkov, na šoli je bilo zaposlenih 95 oseb. Drugo osnovno šolo, kamor hodi učenka z 
disleksijo – rekli ji bomo Zoja, je v letu 2011/2012 obiskovalo 406 otrok, ki so bili vključeni 
v 18 oddelkov, na šoli je bilo zaposlenih 50 oseb.   
V 9. razred je na šoli, ki jo obiskuje Matevž, poleg njega vključenih še 24 ostalih otrok, v 8. 
razred, ki ga obiskuje Zoja, pa še 27 ostalih otrok. 
V raziskavo smo vključili Matevža, Matevževo razredničarko, Matevževo mater. Želeli smo 
se pogovoriti tudi z Matevževo psihologinjo, da bi dobili vpogled v delovanje šolske 
svetovalne službe, vendar z nami ni želela govoriti. V raziskavo smo tako vključili tudi Zojo, 
Zojino specialno pedagoginjo, ki je zapisala odgovore na vprašanja, namenjena Zojinim 
staršem. Le te smo prej napisali sami in jih posredovali specialni pedagoginji. Zojini starši za 
intervju niso imeli časa, saj veliko potujejo, tako da smo se morali zadovoljiti za odgovori, ki 





Zojina specialna pedagoginja je diplomirala na Pedagoški fakulteti v Ljubljani, smer 
defektologija, sedaj se smer imenuje specialna pedagogika. Najprej se je zaposlila na Centru 
za usposabljanje, dela in varstva Dobrna, kasneje pa je pričela opravljati delo kot mobilna 
specialna pedagoginja. Skupaj ima 27 let delovnih izkušenj. Učno obravnavo na osnovni šoli 
izvaja od leta 1995, torej skupaj 17 let.  
Matevževa razredničarka je diplomirala na Pedagoški fakulteti v Ljubljani, smer biologija in 
ima skupaj 30 let delovnih izkušenj. 
 
8.3 Opis postopkov in zbiranje podatkov 
 
Podatke smo zbirali na dveh osnovnih šolah, prva osnovna šola se nahaja v bližini Celja, 
druga v Ljubljani. Obe osnovni šoli sta želeli ostati anonimni. 
Pred izvedbo študije primera smo najprej zaprosili za sodelovanje ravnatelja celjske osnovne 
šole ter nato še ravnateljico ljubljanske osnovne šole. Ko sta šoli raziskavo odobrili, smo 
ustno pridobili dovoljenje za raziskavo ter sodelovanje v polstrukturiranem intervjuju od obeh 
učencev z disleksijo, nato pa še od njunih staršev. Nato smo zaprosili za sodelovanje tudi 
specialni pedagoginji ter učitelje, ki poučujejo učenca z disleksijo. Na celjski osnovni šoli 
smo pogovor prvi dan opravili s specialno pedagoginjo, ki je trajal 2 uri in 30 min. Želeli smo 
intervjuvati tudi Zojine starše, vendar ti veliko potujejo in nismo imeli te možnosti, zato smo 
vprašanja zapisali specialni pedagoginji. Ta je v telefonskem pogovoru vprašanja postavila 
Zojinim staršem in jih nato zapisala ter posredovala nam. Zavedamo se slabosti tega, da sami 
nismo imeli možnosti postaviti vprašanj Zojinim staršem, saj smo s tem zmanjšali 
objektivnost odgovorov. Zaradi tega smo vprašanja, ki so se nanašala na sodelovanje pri 
evalvaciji ter sestavo individualiziranega programa postavili tudi Zoji ter jih na koncu 
primerjali z odgovori, ki nam jih je posredovala specialna pedagoginja, da bi videli ali se med 
seboj ujemajo. 
Na ljubljanski osnovni šoli ni zaposlene specialne pedagoginje, svetovalna delavka, po 
izobrazbi psihologinja, pa ni želela sodelovati v intervjuju. Zato smo opravili polstrukturiran 
intervju z Matevževo razredničarko, ki je trajal 1 uro in 10 min, saj razredničarka od vseh 





V sodelovanje sta privolila tudi oba učenca, z učenko na celjski osnovni šoli smo se srečali 4 
– krat na njeni individualni obravnavi, ki je vsakič trajala 1 šolsko uro, torej 45 min. Z 
Matevžem smo se srečali vsak dan po končanem pouku, saj Matevžu zadnje dve leti po koncu 
pouka nudimo individualno učno obravnavo. Vsako srečanje na njegovem domu je trajalo 2 
šolski uri, torej 90 min, prisostvovali smo tudi na govorilnih urah, ki so trajale dobro uro, torej 
60 min. Intervju z Matevževimi starši sem opravila na njihovem domu, intervju je trajal slabi 
2 uri. 
 
8.4 Opis merskih instrumentov 
 
Podatke za raziskavo sem zbirala s pomočjo: 
- polstrukturiranega intervjuja z Zojo, 
- polstrukturiranega intervjuja z Zojino specialno pedagoginjo, 
- polstrukturiranega intervjuja z Matevžem, 
- polstrukturiranega intervjuja z Matevževo razredničarko, 
- polstrukturiranega intervjuja z Matevževo materjo, 
- dokumentacije obeh otrok, ki je na voljo na njunih osnovnih šolah, 
- dokumentacije Matevža, ki jo hranijo njegovi starši. 
 
Podatke smo zbrali s pomočjo polstrukturiranega intervjuja, za katerega Vogrinc (2008a, str. 
99) pravi, da je »ena izmed najpogosteje uporabljenih tehnik zbiranja podatkov. Uporablja se 
v kvantitativnem in kvalitativnem raziskovanju, odvisno od vrste podatkov, ki jih zbiramo.[...] 
Intervju je tehnika zbiranja podatkov s pogovorno komunikacijo, pogovor med dvema 
osebama, od katerih ena (spraševalec) sprašuje in postavlja vprašanja, druga  (vpraševanec) 
pa nanje odgovarja.« 
Polstrukturirane intervjuje smo opravili na vsaki osnovni šoli posebej. Vnaprej smo si 
pripravili okvirna vprašanja odprtega tipa, ki so nam služila za oporo naše raziskave, tekom 
intervjuja pa smo se prilagajali spraševancem in dodatna vprašanja oblikovali sproti. Vsi 
intervjuji so bili opravljeni individualno. Vprašanja smo oblikovali glede na potrebe 
diplomske naloge in sicer iz znanja, ki smo ga pridobili pri pisanju teoretičnega dela. 





obravnavo učencema z disleksijo, so se nanašala na prepoznavanje in poznavanje disleksije, 
uporabo primernih prilagoditev pri pouku ter ocenjevanju znanja ter na oblikovanje in vsebino 
individualiziranega programa za posameznega učenca.  
Vsi intervjuvanci so bili seznanjeni s potekom raziskave in so v raziskavo privolili, pod 
pogojem, da bodo njihovi osebni podatki varovani ter da se jih predstavi anonimno. Podatki 
nam bodo služili le za izvedbo raziskave pri našem diplomskem delu. 
Pri naši raziskave smo uporabili tudi analizo dokumentov, ki se po Vogrincu (2008a) 
uporablja kot samostojna tehnika zbiranja podatkov ali pa v kombinaciji z drugimi tehnikami. 
Analizirali smo individualizirana programa ter ju med seboj primerjali, obenem pa smo dobili 
na vpogled obe odločbi učencev z disleksijo ter njuna priporočila in smernice. 
 
8.5 Postopek obdelave podatkov 
 
Med intervjuvanjem smo si sproti zapisovali odgovore intervjuvancev in kasneje naredili 
transkripcijo intervjujev, v katerih smo popravili slovnične napake, da se intervjuji lažje 
berejo. Intervjuje smo nato razčlenili na sestavne dele in tako dobili enote kodiranja (postopek 
konceptualizacije). Vsaki enoti smo pripisali bistvo in dobili kode, ki smo jih nato s 
klasificiranjem oblikovali v pojme. Sorodne pojme smo med seboj povezali in oblikovali 
kategorije. Kategorije in ugotovitve pri posameznem raziskovalnem vprašanju smo primerjali 
z ugotovitvami pri ostalih raziskovalnih vprašanjih in na ta način iskali povezave, vzroke ter 
posledice. 











9 REZULTATI IN INTERPRETACIJA 
 
 




Matevž je danes star 14 let, prvi razred je pričel obiskovati leta 2003 in prva, ki je posumila, 
da ima Matevž težave pri učenju, je bila njegova mati (1E). Težave so se pričele kazati, ko je 
bil Matevž v 3. razredu (5E), največji problem je Matevžu predstavljalo glasno branje (2A). 
Težave z učenjem so se še stopnjevale, strokovni delavci pa so menili, da je vzrok Matevževih 
težav zgolj lenoba (3A). Na pobudo matere je bil Matevž pri 8. letih (v 3. razredu) naročen na 
pregled pri osebnem zdravniku, pri katerem je pridobil napotnico za pregled na oddelku za 
klinično psihologijo (11E, 12E). Klinična psihologinja je takoj posumila na disleksijo in tako 
postavila prvo diagnozo (13E). Še isto leto je Matevž pridobil smernice, ki jih je sestavil 
Svetovalni center za otroke in mladostnike v Ljubljani, v priporočilih so mu diagnosticirali 
specifične učne težave, natančneje disleksijo (14E, 15E). Svetovalni center za otroke in 
mladostnike Ljubljana je v priporočilih za šolo navedel, da se lahko omogoči Matevžu 
uspešnejše učenje s tem, da mu šola omogoči podaljšan čas pisanja ter mu fotokopira učno 
gradivo (interno gradivo – priporočila, 32C, 33C). Priporočila navajajo, naj se Matevžu  v šoli 
nudi dodatna strokovna pomoč vsaj enkrat tedensko, razredničarka pa naj mu pomaga pri 
organizaciji šolskega dela (interno gradivo – priporočila). Žal s strani šole, kljub zgoraj 
opisanemu poznavanju Matevževega šolskega dela, ni bilo nobenega odziva (22E). Nič od 
tega ni spremenilo dela strokovnih delavcev do Matevža, zato je mati pridobila še strokovno 
mnenje komisije za usmerjanje otrok s posebnimi potrebami na Zavodu Republike Slovenije 
za šolstvo (26E).  
Komisija je za opis Matevževega šolskega dela zaprosila tudi šolo in šolski strokovni delavci 
so v poročilu navedli, da Matevž bere zatikajoče, navodila mu je potrebno razdeliti v manjše 
sklope, da lahko prebrano razume, njegov zapis je pomanjkljiv, težko ga je motivirati za 
sodelovanje pri pouku, potrebuje vodenje in usmerjanje s strani učitelja. Učitelji pravijo, da ga 
je težko pridobiti za sodelovanje pri pouku, prva reakcija je umik. Kadar učitelji vztrajajo in 
Matevža vodijo, je uspešnejši, drugače pa nezainteresiran za delo (interno gradivo – 





upoštevali, razen učiteljice za angleščino. Ta je Matevžu prilagodila pisne in ustne preizkuse 
(22E). Razen pri pouku angleškega jezika, je Matevž vedno sodeloval in imel dobre ocene 
tudi pri kemiji, geografiji in zgodovini, saj so učitelji svojo razlago podkrepili s ponazorili ali 
s poskusi (17A, 19A). 
Ostali strokovni delavci Matevžu niso nudili prilagoditev pri pisnem in ustnem ocenjevanju, 
niti niso prilagajali razlage (22E, 19A). Leta 2011, ko je Matevž obiskoval že 8. razred, je 
Matevževa mati želela vložiti pritožbo na Ministrstvo za šolstvo, saj se šola ni držala določil 
iz pridobljene odločbe in priporočil strokovnega mnenja. Šele takrat je šola na sestanku 
Matevževo mater seznanila z dejstvom, da Matevž odločbe nima, ter da priporočila in 
strokovno mnenje nista enaka odločbi. Tako je mati leta 2011 le vložila prošnjo za usmeritev 
in s tem pridobitev odločbe za usmeritev, ki jo je Matevž  konec 8. razreda tudi pridobil (24E, 
25E, 26E).  
V odločbi, ki jo je izdal Zavod Republike Slovenije za šolstvo v Ljubljani, je razvidno, da je 
Matevž glede na vrsto in stopnjo primanjkljaja, ovire oz. motnje po Pravilniku o organizaciji 
in načinu dela komisij za usmerjanje otrok s posebnimi potrebami ter o kriterijih za 
opredelitev vrste in stopnje primanjkljajev, ovir oz. motenj otrok s posebnimi potrebami (Ur. 
l. RS, št. 54/03, 93/04,  97/05, 25/06, 23/07) opredeljen kot otrok s primanjkljaji na 
posameznih področjih učenja (interno gradivo – odločba). 
V odločbi komisija navaja, da so psihološki pregledi pri Matevžu pokazali podpovprečne 
besedne in povprečne nebesedno–praktične intelektualne sposobnosti. Profil posameznih 
besed je neharmoničen. Dečkova močna področja predstavljajo dobra splošna poučenost, 
dobre sposobnosti vidno–prostorske orientacije in dobre sposobnosti sklepanja o celoti na 
podlagi posameznih delov. Hkrati se pri dečku pojavljajo kognitivne težave, ki so značilne za 
specifične učne težave. Primanjkljaji se kažejo v obliki slabšega priklica besed iz 
dolgoročnega spomina, slabše je tudi razumevanje. Težave se pojavljajo tudi pri sekvencialnih 
sposobnostih (hitro in točno prepoznavanje zaporedja nebesednih informacij). Dečka pri 
šolskem delu dodatno ovira šibkejša in odkrenljiva pozornost in slabše delovno pomnjenje. 
Grafomotorični in miselni tempo je upočasnjen. Ima specifične učne težave na področju 
branja in pisanja ter težave s pozornostjo. Velike težave so na področju pisanja, kjer gre za 
pomanjkljive, fonetične zapise s pravopisnimi in specifičnimi napakami. Slabše je tudi 
delovno pomnjenje, zaradi česa se kažejo večje težave v zapisih pri nareku. Njegovo učno 





nalog, slabši pozornosti na detajle ter slabši organizaciji. Težko dokonča daljše, 
kompleksnejše naloge, potrebuje multisenzorne oblike dela, čim bolj organizirano okolje, 
poudarjanje ključnih besed, sprotno preverjanje razumevanja navodil ter besedilnih nalog 
(interno gradivo – odločba).  
Komisija tako predlaga, da se Matevž usmeri v izobraževalni progam s prilagojenim 
izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo, in sicer na podlagi 10. člena Pravilnika, ki določa, 
da se v ta program lahko usmerijo tudi otroci s primanjkljaji na posameznih področjih učenja. 
Matevžu se z dokončnostjo te odločbe zagotavlja dodatna strokovna pomoč v obsegu 2 ur na 
teden, ki jo individualno izven oddelka izvaja učitelj kot učno pomoč. Z dokončnostjo te 
odločbe se zagotavljajo naslednji pripomočki: fotokopiranje snovi, možnost uporabe 
računalnika pri domačem in šolskem delu. Zagotovi se mu metodične in časovne prilagoditve 
pri organizaciji, načinu preverjanja in ocenjevanju znanja, napredovanja in časovni 
razporeditvi pouka. Komisija tako predlaga obliko pisnega gradiva s povečanim tiskom, 
večjim razmikom, s primernim tipom pisave. Ostale potrebne prilagoditve naj pripravijo člani 
strokovne komisije, odgovorni za sestavo individualnega učnega programa v skladu z navodili 





Zoja je prvi razred obiskovala leta 2004, leto kasneje (2006) pa je bila prvič pozvana na 
individualno učno obravnavo k šolski specialni pedagoginji, v 2. razredu. K specialni 
pedagoginji jo je pripeljala mati, ki je sumila, da ima Zoja težave z učenjem in specialna 
pedagoginja je ugotovila, da ima Zoja nekaj tipičnih lastnosti, ki bi lahko nakazovale 
disleksijo. Starši ter šola, katero je tisti čas obiskovala Zoja, so nemudoma sprožili postopek o 
usmerjanju (19D). Učenka je bila tako v začetku leta 2007 opredeljena kot otrok s 
primanjkljaji na posameznih področjih učenja (PRILOGA J). 
Pri Zoji je odločba pričela veljati v 3. razredu, vendar so učitelji že pred tem upoštevali njene 
specifike pri učenju (20D). V odločbi, ki jo je izdal Zavod Republike Slovenije za šolstvo v 
Ljubljani, je razvidno, da je Zoja glede na vrsto in stopnjo primanjkljaja, ovire oz. motnje po 
Pravilniku o organizaciji in načinu dela komisij za usmerjanje otrok s posebnimi potrebami ter 





potrebami (Ur. l. RS, št. 54/03, 93/04,  97/05, 25/06, 23/07) opredeljena kot otrok s 
primanjkljaji na posameznih področjih učenja. Zojo se tako usmeri v izobraževalni program s 
prilagojenim izvajanjem in dodano strokovno pomočjo, in sicer na podlagi 10. člena 
Pravilnika, ki določa, da se v ta program lahko usmerijo tudi otroci s primanjkljaji na 
posameznih področjih učenja (interno gradivo – odločba, PRILOGA J) 
Odločba glede na stopnjo in vrsto primanjkljaja, ovire oz. motnje, Zoji v 8. razredu, dodeljuje 
dodatno strokovno pomoč v obsegu 3. šolskih ur na teden, ki jo individualno izven oddelka 
izvajata učiteljici dveh predmetov (dve uri na teden) in specialna pedagoginja (1 ura na 
teden).  Globalna ocena otrokovega funkcioniranja, ki jo poda komisija in šola je ta, da so pri 
učenki prisotne specifične motnje branja in pisanja. Kljub temu, da ima izrazito dobre 
sposobnosti pojmovnega mišljenja in bogat besednjak, se pojavljajo kognitivne težave, 
značilne za disleksijo. Primanjkljaji se pojavljajo na področju splošne poučenosti, pozornosti 
za podrobnosti in pri povezovanju nebesednih informacij v celoto. Poleg omenjenih težav 
učno učinkovitost znižujeta slabša pozornost in delovno pomnjenje (ohranjanje podatkov v 
spominu med samim reševanjem). Omenjene kognitivne težave spremljajo specifične motnje 
branja in pisanja in ovirajo izkazovanje znanja predvsem pri pisnem preverjanju. Zaradi težav 
pri avtomatizaciji mora posvečati več pozornosti sami tehniki branja in pisanja, kar 
predstavlja dodatno obremenitev in ovira izvajanje ob sicer dobrih zmožnostih miselnega 
razumevanja (interno gradivo – odločba, PRILOGA J) 
Na matematičnem področju jo ovira šibkejša pozornost (zamenja računski znak pri računanju, 
površno prebere navodila) in slabe številske predstave, problem ji predstavljajo številski 
problemi; pri preprostih pravilno nastavi račun, zatakne pa se ji pri nalogah z daljšim 
besedilom in kompleksnim matematičnim jezikom (interno gradivo – odločba, PRILOGA J). 
Zoji tako največ težav povzročata prav predmeta matematika ter slovenski jezik, najraje pa 
ima kemijo ter biologijo, zaradi ponazoril ter poizkusov (13B). 
Šola pripiše, da učenka potrebuje največ pomoči pri slovenskem jeziku, tujem jeziku in 
občasno pri matematiki. Zojina močna področja pa sta govorno–ustno področje, njen socialni 







9.2 Analiza intervjujev 
 
Najprej smo izvedli intervju z Zojo ter Matevžem, nato pa ločeno še intervjuja z Zojino 
specialno pedagoginjo, Matevževo razredničarko in na koncu še z Matevževo materjo. 
Intervjuja z Zojino specialno pedagoginjo ter Zojo sta bila opravljena na celjski osnovni šoli,  
intervju z Matevževo razredničarko smo opravili na ljubljanski osnovni šoli, intervjuja z 
Matevžem ter Matevževo materjo pa smo opravili dan za tem na Matevževem domu. Z 
razredničarko ter specialno pedagoginjo smo se pogovarjali o njuni strokovni usposobljenosti, 
ki je vključevala prepoznavanje ter identifikacijo simptomov, značilnih za disleksijo. 
Zanimalo nas je tudi, kakšne prilagoditve omogočajo strokovni delavci učencema z disleksijo 
pri ustnem ter pisnem preverjanju ter pri šolskem delu in kako se prilagaja pouk učencema z 
disleksijo. Nadalje smo se poglobili v izdelavo individualiziranega programa, kako ta poteka, 
kdo vse pri sestavi sodeluje, kaj individualiziran program vsebuje ter kakšno je sodelovanje s 
starši pri sestavi individualiziranega programa. Matevževo mater pa smo vprašali, kdo je prvi 
posumil na diagnozo disleksija, kakšni so bili znaki, kako je šola prilagajala Matevžu pisne ter 
ustne preizkuse, kakšne strategije učenja ter prilagoditve so učitelji uporabljali pri pouku ter 
kako je potekala sestava individualiziranega programa. Vse odgovore v intervjujih smo 
kodirali (PRILOGA A, PRILOGA B, PRILOGA C, PRILOGA D, PRILOGA E) in jih 
predstavili v skladu z raziskovalnimi vprašanji, ki smo si jih zadali.  
V nadaljevanju bomo predstavili analizo intervjujev skozi raziskovalna vprašanja, ki smo si 
jih postavili.  
 
9.2.1 Strokovna usposobljenost strokovnih delavcev pri poznavanju disleksije 
 
Med intervjujem smo pri Zojini specialni pedagoginji (PRILOGA D) ter Matevževi 
razredničarki (PRILOGA C) poskušala ugotoviti, kakšno je njuno poznavanje specifičnih 
učnih težav, natančneje disleksije. Zavedamo se, da je poznavanje disleksije s strani specialne 
pedagoginje neprimerno večje, če znanje primerjamo z učiteljico predmetnega pouka, vendar 
smo poskusili preveriti ali učitelji zaradi nepoznavanja disleksije poiščejo pomoč pri 
strokovnjaku in ali lahko naštejejo vsaj nekaj simptomov, ki bi nakazovali disleksijo. 





in strokovnemu izobraževanju na tovrstno temo, specialno pedagoginjo pa smo izprašali tudi 
o poučenosti učiteljev predmetne in razredne stopnje na dotični osnovni šoli.  
 
9.2.1.1 Poznavanje specifičnih učnih težav  
 
Zojina specialna pedagoginja (PRILOGA D) poudari, da so pri odkrivanju specifičnih učnih 
težav na osnovni šoli »dobro uigran tim, saj je prepoznavanje in odkrivanje specifičnih učnih 
težav odvisno od vsakega posameznika, ki ima stik z učencem« (4D). Timsko delo se nam zdi 
izrednega pomena, saj vsak strokovni delavec na svojem področju opazi morebitna 
odstopanja, ki se pojavijo pri učencu. Prepoznavanje specifičnih učnih težav specialni 
pedagoginji ne predstavlja problema: »Za specifične učne težave je značilno, da se kažejo kot 
primanjkljaji na področju branja, govora, pisanja, pomnjenja, mišljenja, koordinacije, 
pravopisa, komunikacije itd. Važno je, da so nevrofiziološko pogojene, niso posledica 
poškodb,  motenj v duševnem razvoju itd.« (12D). Nadalje smo jo vprašali, če lahko našteje 
nekaj specifičnih učnih težav: »Poznamo specifične učne težave: disleksijo, disortografijo, 
disgrafijo, diskalkulijo, dispraksijo itd. Prvi dve spadata med specifične težave na ravni 
vizualno–slušnih procesov, ostale pa na raven vizualno–motoričnih procesov« (13D). Na 
koncu še poudari: »Vendar vsake učne težave še niso specifične učne težave, tako, da je 
potrebno biti pozoren« (11D). Njeno poznavanje specifičnih učnih težav je strokovno 
ustrezno. 
Odkrivanje specifičnih učnih težav na dotični šoli poteka po naslednjem postopku. »Kadar se 
jim zdi, da učenčeve težave spominjajo na določene simptome, ki so značilni za specifične 
učne težave, si te znake učitelji zapišejo in pridejo k meni na posvet« (7D). »Med šolskim 
delom tako pokličem otroka v kabinet, kjer ga preverim s tipičnimi vajami, značilnimi za 
disleksijo« (8D). »Če se izkaže, da je sum upravičen, obvestim razredničarko in takoj nato še 
starše, ki jih povabimo na razgovor in jim poskušamo predstaviti otrokov problem« (9D). 
»Takrat vprašamo starše ali so doma kdaj posumili, da ima otrok težave z učenjem itd. 
Velikokrat se zgodi, da starši že sami pridejo po nasvet, češ da se njihov otrok težko uči ali pa 
slabo bere in piše« (10D). Odkrivanje specifičnih učnih težav, v našem primeru disleksije, je 
na celjski šoli že dobro utečen postopek. Sodelujejo vsi, od učiteljev, specialne pedagoginje, 





težave, s pravilnim pristopom pri učenju ter s pravilnim poučevanjem pa se učencu omogoči 
uspešno doseganje učnih ciljev.  
Nadalje smo pri Matevževi razredničarki (PRILOGA C) preverili poznavanje specifičnih 
učnih težav. »Specifične učne težave so težave, ki jih imajo otroci s posebnimi potrebami pri 
učenju. Teh je več vrst, sama poznam hiperaktivnost,  sedaj disleksijo, pa še kakšno. O tem 
nas na fakulteti niso dovolj naučili, pa se učim sproti. Vem, da so tudi specifične težave pri 
matematiki […] (6C). Specialne pedagoginje na šoli nimamo, psihologinja pa se na te stvari 
ne spozna« (5C). Pri Matevževi razredničarki je poznavanje specifičnih učnih težav precej 
pomanjkljivo, kar nas preseneča, saj je na voljo velika količina strokovne literature o tovrstni 
tematiki, razredničarka pa poučuje že 30 let (14C). Poleg tega se učitelji lahko vsako leto 
udeležijo strokovnih predavanj, ki jih organizirajo strokovne institucije v okviru obveznega 
izobraževanja in te delavnice nemalokrat vključujejo pojem specifičnih učnih težav oz. 
disleksije. Magajna idr. (2008) opozorijo, da se specifične učne težave kažejo kot raznolika 
skupina primanjkljajev, ki se odražajo na zaostanku v zgodnjem razvoju in/ali težavah na 
katerem koli od naslednjih področij: pozornost, pomnjenje, mišljenje, koordinacija, 
komunikacija (jezik, govor), branje, pisanje, pravopis, računanje, socialna kompetentnost in 
čustveno dozorevanje. Matevževa razredničarka nadalje pravi »Učenci s specifičnimi učnimi 
težavami se težje učijo, imajo nizko motivacijo, težave pri slovenščini in tujem jeziku in 
potrebujejo veliko dodatnega dela, […] so nemirni in motijo pouk« (7C). Takšen odgovor 
enači splošne učne težave s specifičnimi učnimi težavami, kar v praksi pomeni prepozen 
odziv in pri otrocih s specifičnimi učnimi težavami prikrajšanost za pridobitev odločbe.  
Splošne učne težave se po Magajna idr. (2008) kažejo pri učencih, ki se počasneje učijo, 
nimajo pa motnje v duševnem razvoju, pri učencih, katerih težave so pogojene z njihovo 
večjezičnostjo in njihov materni jezik ni enak uradnemu jeziku, pri učencih, ki zaradi socialne 
ali ekonomske prikrajšanosti niso deležni ustreznih spodbud, pri otrocih, ki imajo zaradi 
neustreznega poučevanja pomanjkljivo znanje, pri učencih, katerih težave so posledica 
neustreznih vzgojno–izobraževalnih interakcij med učencem in okoljem, pri učencih s 
čustveno pogojenimi težavami pri učenju ter pri učencih, katerih težave so posledica 
pomanjkljive motivacije ter samoregulacije (prav tam). Pomembno ločnico med splošnimi 
učnimi težavami ter specifičnimi učnimi težavami predstavlja tudi dejstvo, da učne težave 
sčasoma lahko izzvenijo in popolnoma izginejo, če se pri otroku nadoknadi zaostanek pri 





obravnava, v nasprotnem primeru se težave samo poglabljajo in vplivajo na vsa področja 
učenja. 
 
9.2.1.2 Poznavanje disleksije 
 
Nadalje smo se lotili vprašanja, kaj si predstavljajo pod pojmom disleksija strokovni delavci 
na obeh šolah. Najprej smo za razlago disleksije prosili Zojino specialno pedagoginjo 
(PRILOGA D). Pravi, da je izrednega pomena hitra in zgodnja prepoznava. V prvem razredu, 
ko vsi otroci še ne berejo, so lahko začetni pokazatelji disleksije prej pri telovadbi, kakor pri 
slovenščini. »Sama sem organizirala za učiteljski zbor kar nekaj predavanj na temo 
disleksija, kjer sem učiteljem predstavila nekaj najpomembnejših kriterijev za odkrivanje le–
te« (5D). […] »Učitelji se tudi sami udeležujejo strokovnih razprav na temo specifičnih učnih 
težav, tako da so že dovolj strokovno usposobljeni, da hitro zaznajo težave pri otroku. Prav 
vsak učitelj je seznanjen z zgodnjimi osnovnimi simptomi disleksije (težave pri glasnem 
branju, koordinacija, krčevita pisava, zamenjava črk« (6D). »[...] Disleksija je specifična 
učna težava, nevrološkega izvora. Ti otroci mešajo in izpuščajo črke, imajo krčevito pisavo, 
slabo glasno berejo, dostikrat ne ločijo črk in zlogov med seboj, imajo težave z zlogovanjem« 
(17D). »Težave jim povzroča tudi hitro pozabljanje snovi, torej kratkoročni spomin« (18D). 
Specialna pedagoginja se zaveda, da znanje učiteljev o disleksiji ni enakovredno njenemu, 
zato večkrat organizira predavanja na temo disleksija ter jih tako naredi bolj kompetentne pri 
odkrivanju specifičnih učnih težav. Tudi Zoja pravi, da se na osnovni šoli počuti super (1B, 
2B). Tudi z učitelji se razume in oni razumejo njo. Pravi: »Ne silijo me brati na glas [...] in ne 
sprašujejo me nenapovedano[…]. S strani učiteljev nimam negativnih izkušenj, specialna 
pedagoginja se je z njimi pogovorila in vedo, katere so moje največje težave, tako da mi 
prilagajajo pouk in pisne preizkuse« (5B, 6B).  
V nadaljevanju nas je zanimalo, kaj si Matevževa razredničarka (PRILOGA C) predstavlja 
pod pojmom disleksija in odgovorila nam je: »Disleksija je nekakšna motnja ali bolezen, 
nisem čisto prepričana« (8C). »Ovira ga pri branju in pisanju« (9C). Razredničarko smo 
nadalje prosili, da nam našteje vsaj nekaj zunanjih znakov, ki bi nakazovali disleksijo. »Če 
moram našteti tri znake disleksije, bi rekla takole: učenec ne piše slovnično pravilno, zelo 
težko glasno bere, ne zanima ga delo v razredu. Mogoče še to, da ne dela zapiskov, ter da 





seznanjena, saj disleksijo definira kot bolezen, kar ni resnično in nad čemer smo presenečeni. 
Raduly–Zorgo idr. (2010) posebej poudarijo, da je enačenje disleksije kot bolezni eden izmed 
največjih mitov, ki pa je žal še vedno v uporabi.  
Disleksija je namreč po Raduly–Zorgo idr. (2010,) specifična učna težava, ki je nevrološkega 
izvora ter otežuje razvoj pismenosti in vseh veščin, povezanih z jezikom. Nevrološko 
različnost spremljajo tudi kognitivne težave, ki vplivajo na organizacijske veščine, na 
čustvene sposobnosti itd. (prav tam). Matevževa razredničarka ima težave tudi pri naštevanju 
simptomov disleksije, glasno branje, nezanimanje za delo v razredu, slabo izdelovanje 
zapiskov ter motenje pouka, so lahko le posledice nezainteresiranosti za pouk učencev z 
disleksijo, ni pa nujno. Matevž v intervjuju pravi: »Pri pouku velikokrat nisem poslušal 
razlage, ker mi je bilo dolgčas« (14A). »Dolgčas mi je bilo, ker nisem nič razumel, učitelji so 
govorili nerazločno, pa veliko prehitro. Zapiskov nisem delal med poukom, ker se mi ni dalo. 
[…] Prehitro je bilo, pa sem se izgubil« (15A).  
Iz Matevževih odgovor lahko vidimo, da njegovo nezanimanje za pouk ni simptom disleksije, 
temveč posledica nezadostne motivacije s strani učiteljev. Učitelji niso upoštevali težav, ki so 
nastale s kognitivnimi primanjkljaji in posledično Matevževe nezmožnosti sledenja razlagi, 
niti ga niso pritegnili k pouku. Edini pokazatelj disleksije s strani Matevževe razredničarke, bi 
torej lahko bil odgovor, da učenec ne piše slovnično pravilno, čeprav odgovor ni zadovoljiv. 
Slovnično pravilno ne pišejo tudi učenci s splošnimi učnimi težavami, odgovoru bi torej 
morala dodati, da učenec zamenjuje črke ali zloge, jih izpušča itd. Sama pravi, da njeni 
strokovni neusposobljenosti botruje slaba seznanjenost o le–teh na fakulteti. »Težko je ločiti 
disleksijo od površnosti, včasih ne veš, ali je učenec res bolan, ali pa je samo len« (11C). […] 
Poučujem že 30 let, do sedaj nisem imela skoraj nikogar  v razredu, ki bi imel disleksijo. 
Morda nekoga pred leti, pa še tisti je imel blažjo obliko in ni potreboval takšnih prilagoditev« 
(14C). Zdi se nam zanimivo, da v  trideset letni delovni dobi razredničarka ni imela v razredu 
učenca z disleksijo, bolj verjetno je, da ga ni prepoznala. 
Končar in Pretnar (2002) sta v raziskavi prav tako ugotovili, da učitelji v večini menijo, da na 
dodiplomskem študiju niso pridobili dovolj znanja o delu z učenci s posebnimi potrebami in 
da potrebujejo dodatno izobraževanje o najpogostejših težavah in problemih učencev s 
posebnimi potrebami, pri preverjanju in ocenjevanju otrokovih težav, pri oblikovanju 
individualiziranega programa, pri poučevanju učencev s posebnimi potrebami, timskem delu 





razredničarka je v intervjuju poudarila, da specialne pedagoginje na šoli ni, zato je ne more 
prositi za nasvet. Vendar je na šoli tudi svetovalna delavka, po izobrazbi psihologinja, katera 
pa se po mnenju razredničarke, na specifične učne težave ne spozna. Vprašanje, ki se nam 
zastavlja je ali zaradi slabe prepoznave specifičnih učnih težav veliko otrok ostane brez 
odločbe in prilagajanja pouku? Matevževa razredničarka izrazi tudi, da je ločnica med 
površnostjo in disleksijo velikokrat zabrisana in tukaj bi potrebovali strokovnega delavca, ki 
bi jih dodatno izobrazil o prepoznavi specifičnih učnih težav.  
Tudi Matevž (PRILOGA A) poudari, da je negativnih izkušenj povezanih z lenobo veliko, 
vendar jih skuša sproti pozabiti. »Najhuje je bilo v 9. razredu pri matematiki, ko mi je 
učiteljica rekla, da sem nesposoben, ker sem pozabil domačo nalogo. Potem je kričala name 
in mi govorila še kup grdih stvari. Učitelj za fiziko mi je rekel, da sem neumen, ker nisem 
naredil naloge in nisem imel zapiskov« (7A). Težko verjamemo, da so učitelji na rednih 
osnovnih šolah sposobni takšnih žalitev, kakor tudi težko verjamemo, da v 30 letih 
poučevanja Matevževa razredničarka ni imela praktično nikogar v razredu, ki bi imel 
disleksijo, čeprav je po podatkih Kavkler in Magajna (2008) na svetu 10 % posameznikov, ki 
imajo disleksijo, kar ni zanemarljiva številka. Tukaj bi si želeli sodelovanje s specialnim 
pedagogom, svetovalnim delavcev, skratka večjo aktivnost šolske svetovalne službe, saj bi 
znanje učiteljem omogočilo hitrejšo prepoznavo simptomov ter postopoma opuščanje 
mišljenja disleksiji kot bolezni in o otroku kot o bolniku.  
Poleg sodelovanja bi bilo potrebno premisliti o sprejemanju večinske šolske kulture in 
kritičnem reflektiranju le–te. Šolska kultura je po Bečaju (2000, str. 10) »zbirka temeljnih 
vrednot in prepričanj, ki so se izoblikovala v določenem šolskem prostoru in govorijo o tem, 
kaj vse je v zvezi s poučevanjem in učenjem pomembno, kako je potrebno razumeti določene 
dogodke in situacije, kakšno ravnanje je najprimernejše itd.« Takšna prepričanja nam povedo, 
kakšen naj bo učitelj, kako naj se v določenih situaciji vede učenec, česa in zakaj učitelj ne 
sme dovoliti itd. Bečaj (2000, str. 10) posebej poudari, da gre pri tem za prepričanja, »ki se 
pogosto ne ujemajo s strokovnimi spoznanji in so bližje različnim subjektivnim teorijam, 
socialnim predstavam in celo stereotipom in predsodkom«. Te teorije so na šoli splošno 
razširjene in članom sistema dajejo občutek ustreznosti, pravilnosti ravnanja in s tem občutek 
obvladovanja situacije. Tudi razredničarka in ostali učitelji, ki učijo Matevža, niso poskušali 
preveriti dejstva, ali je Matevž res len, ali pa se v ozadju skriva drugačna težava. Sprejeli so 
predsodke učiteljev, ki so Matevža poučevali v nižjih razredih in jih tudi sami sprejeli za 





okarakterizira, bodisi za takšnega, ki lahko napreduje, bodisi za takšnega, ki ne more. Ocene 
so še vedno najpomembnejši dejavnik, saj se glede na njih vrednoti, kakšne so sposobnosti 
učenca. 
 
9.2.1.3 Zgodnje odkrivanje disleksije 
 
Specialna pedagoginja (PRILOGA D) nam je odgovorila, da Zoja na začetku osnovne šole še 
ni bila učenka njihove šole. Prva je težave opazila Zojina mati, zato je Zojo pripeljala na 
pregled k dotični specialni pedagoginji leta 2006. Mati je pri Zoji pričela opažati težave pri 
koordinaciji in hude težave z branjem ter pisanjem. Zoja je takrat obiskovala 2. razred (21D). 
Zoja je prišla na dotično osnovno šolo v 4. razredu in specialna pedagoginja je takrat še 
dodatno seznanila učitelje z Zojinimi težavami z disleksijo. »Pri prešolanju Zoje na našo 
šolo, sem povabila vse učitelje, ki bi jo učili ter njene starše na sestanek in jim predstavila 
Zojine težave ter jih pripravila za delo v razredu z učenko« (4D). Specialna pedagoginja je 
tako učiteljem omogočila, da se poučijo o različnih strategijah dela z učenci z disleksijo ter se 
seznanijo z njihovimi najpogostejšimi težavami, kar se nam zdi pravilno. 
Nadalje smo Zojino specialno pedagoginjo (PRILOGA D) povprašali o prvih znakih, ki bi 
lahko nakazovali disleksijo. Pravi, da moramo biti nanje pozorni že zgodaj. »Na prve znaki, ki 
jih ima otrok z disleksijo, moramo biti pozorno že v predšolskem obdobju« (14D). Že v 
predšolskem obdobju se prve pojavijo težave s koordinacijo ter ravnotežjem. »Največji 
problem, ki se pri otrocih z disleksijo pojavi, je zavezovanje vezalk. Teh nikakor ne morejo 
prekrižati in narediti pentlje. Zavezati čevlje se naučijo zelo pozno. Težave jim povzroča ritem 
ter premik čez sredinsko črto. Otroku rečemo, naj se z desno roko prime za levo koleno in 
otrok potrebuje ogromno časa, da poišče desno roko in levo kolen in se poskuša prijeti, pa še 
takrat se zmede in naredi napačno. Otroci z disleksijo imajo težave tudi z nasprotji, otroku 
naročimo, naj gre gor po stopnicah, pa bo šel dol« (15D). Že v teoretičnem delu smo po 
Bogdanowicz (v Kruh 2010)  zapisali, da imajo otroci težave z grobo motoriko (hoja v ravni 
liniji, stoja na eni nogi itd.), s fino motoriko (zavezovanje vezalk, uporaba jedilnega pribora 
itd.) ter z vizualno–gibalno koordinacijo (napačen prijem pisala, težava z nasprotji itd.). 





Ob vstopu v šolo se pričnejo pojavljati tudi težave z govorom ter bralno–napisovalne težave. 
»Pojavljajo se hudi problemi pri izgovorjavi besed oz. posameznih zlogov. Otroci rečejo 
čalapinka, namesto palačinka ali pa cepelj, namesto pecelj. Težave jim povzroča tvorjenje 
rim, saj se preveč skoncentrirajo na razumevanje besede in ne na obliko« (16D). »Bralno–
napisovalne težave se po navadi pokažejo v osnovni šoli, ko je potrebno hitro in tekoče pisati 
ter brati. Ti otroci mešajo in izpuščajo črke, imajo krčevito pisavo, slabo glasno berejo, 
dostikrat ne ločijo črk in zlogov med seboj, imajo težave z zlogovanjem« (17D). »Težave jim 
povzroča tudi hitro pozabljanje snovi, torej kratkoročni spomin« (18D). Specialna 
pedagoginja opozori na dejstvo, da se »včasih zgodi, da v predšolskem obdobju otroka hitro 
označimo za nerodnega in ga tako okarakteriziramo vnaprej, čeprav to ni« (19D). Specialna 
pedagoginja ponovno poudari čim hitrejši obisk strokovnjaka in prilagajanje pouka ter dela 
doma (20D).  
Tudi Magajna idr. (2008) poudarijo, da  ob vstopu v šolo lahko nastanejo naslednje težave pri 
zavedanju glasov v besedah, vrstnega reda glasov, rim ali zaporedja zlogov; težave pri 
prepoznavanju besed, težave pri priklicu črk in pravilnem zapisovanju, težave z vrstnim 
redom glasov, črk, števk ali besed pri branju in pisanju, težave z bralnim razumevanjem idr. 
Specialna pedagoginja (PRILOGA C) nadalje pravi, da diagnozo lahko potrdimo, če za nasvet 
vprašamo strokovnjaka. »Na celjskem področju, kjer deluje naša mobilna specialno–
pedagoška služba, učitelji precej dobro poznajo disleksijo in ostale specifične učne težave. S 
strokovnimi kolegi iz celjske regije si ves čas izmenjujemo mnenja in novitete, pripravljamo 
strokovna predavanja ali seminarje za učitelje. Ves čas se trudimo, da so učitelji osveščeni« 
(22D, 23D). Specialna pedagoginja tako meni, da lahko učitelji kljub temu, da na fakulteti 
niso pridobili dovolj znanja za delo z učenci s specifičnimi učnimi težavami, v sodelovanju s 
specialnimi pedagogi, lasten primanjkljaj kompenzirajo. »Učitelji na naši osnovni šoli precej 
dobro poznajo znake disleksije. Glede tega, kakšna je bila količina znanja pred našimi 
predavanji, težko govorim. Nekateri so bili bolj poučeni o specifičnih učnih težavah, nekateri 
manj. Vendar smo nekako te razlike izravnali, učitelji se res trudijo, da ne spregledajo prvih 
znakov v nižjih razredih osnovne šole, sama sem vedno na voljo za nasvet in testiranje otroka, 
tako da vse skupaj dobro deluje« (24D, 25D). 
Tud Matevževo razredničarko (PRILOGA C) smo vprašali, če je morda ona prepoznala 
Matevževe težave. Odgovorila nam je, da je Matevževa razredničarka postala šele v 6. 





razreda zamenjajo tudi šolski objekt, zato jih pred tem skoraj ne poznamo. Kadar dobim nove 
učence, si seveda  izmenjam mnenja o razredu s sodelavci« (1C). »Na Matevža me je 
opozorila njegova prejšnja razredničarka. Namignila mi je, da ima precej težav z njim, ker 
Matevž pri pouku ne sodeluje, snov ga ne zanima, ne dela zapiskov in je površen« (2C). 
Strokovni sodelavci, ki so pred tem učili Matevža, so Matevževo razredničarko predhodno 
opozorili na učenca, ki je len in pri pouku ne sodeluje. Predhodna opozorila, ki so večinoma 
subjektivne narave, lahko povzročijo pri učiteljih neupravičen strah. »Seveda sem bila 
zaskrbljena. Strah me je bilo, kako bom Matevža pripravila do poslušanja in kako ga bom 
obvladovala [...] Veliko težav naj bi povzročala tudi njegova mati. Nikogar tudi nisem mogla 
vprašati za nasvet. Specialne pedagoginje na šoli nimamo, psihologinja pa se na te stvari ne 
spozna« (2C, 3C, 4C, 5C).  
Bečaj (2009) v slovenskem prostoru že nekaj časa opozarja ne pomen šolske kulture. Tudi v 
primeru Matevža je usklajevanje učiteljev potekalo tako, da so si med seboj delili nasvete, se 
obveščali, med seboj delili izkušnje in se tem razvili filozofijo primernega dela za delo s 
problematičnim učencem. Nadalje lahko opazimo, da je na konkretni osnovni šoli slabo 
delovala šolska svetovalna služba. Kljub temu, da specialne pedagoginje na šoli ni, bi pomoč 
učiteljem lahko nudila svetovalna delavka in jih seznanila z Matevževimi težavami. Učitelji bi 
se morali prav tako zavedati, da previdnost pri predhodnih opozorilih ni odveč, saj lahko hitro 
pride do neupravičenega etiketiranja. Goffman v (Ule 2000, str. 186) namreč pravi, da 
«stigma označuje takšno posameznikovo lastnost, ki ga loči od večine skupnosti tako, da ima 
večina in tudi on sam to lastnost za odklonilno, deviantno«. Stigma je odvisna od socialnega 
konteksta in je posledica socialne primerjave. Določa jo dominantna skupina, ki odloča o tem, 
kaj je zaželeno in kaj ni (prav tam).  
Iz podanih odgovorov lahko vidimo, da je Zojina specialna pedagoginja reagirala povsem 
drugače kot Matevževa razredničarka. Specialna pedagoginja je namreč organizirala sestanek, 
na katerem je podrobno predstavila Zojine težave in že v začetku zatrla možne strahove s 
strani učiteljev za delo z učencem z disleksijo. Ravno nasprotno je Matevževa razredničarka 
razvila strah pred Matevževim obnašanjem v razredu, čeprav ga pred tem ni poznala. Sploh ni 
poskušala preveriti ali je Matevž res samo len ali pa je v ozadju kakšna druga težava in tako je 







9.2.2 Pridobitev odločbe 
 
Z analizo intervjujev Zojine specialne pedagoginje (PRILOGA D), Matevževe razredničarke 
(PRILOGA C) ter Matevževe matere (PRILOGA E), Matevža (PRILOGA A) in Zoje 
(PRILOGA B), bomo predstavili, kako poteka pridobitev odločbe. 
 
9.2.2.1 Usmerjanje učencev s posebnimi potrebami z vidika šole 
 
Zojina specialna pedagoginja (PRILOGA D) pravi, da se je z Zojo prvič srečala leta 2006, ko 
jo je mati pripeljala na pregled. Pri Zoji so odkrili znake disleksije in jo poslali na testiranje. 
»Zoja je tako dobila odločbo v 3. razredu, od takrat ima prilagoditve na ravni pouka ter 
pisnih in ustnih ocenjevanj, je odlična in radoživa deklica, ki celo profesionalno pleše« (21D).  
Tudi Zoja pravi, da ima olajšane pisne preizkuse, povečane črke, več prostora, večje razmike 
med vrsticami itd. (9B). Te prilagoditve so ji v veliko pomoč, saj pravi: »Težko mi je brati, 
kadar je preveč navodil, kadar so besede premajhne in preveč skupaj, takrat se zmedem in 
črke mi »plešejo« pred očmi« (10B).  
Pri odkrivanju disleksije, specialna pedagoginja otroka najprej pregleda sama, če potrdi sum 
na disleksijo, ga po pogovoru s starši pošlje na preverjanje na komisijo 1. stopnje (26D). 
»Najprej komisija za usmerjanje prve stopnje pripravi strokovno mnenje o otroku, v katerega 
so vključene njihove lastne ugotovitve o otroku, ugotovitve o otroku s strani staršev, pa potem 
ugotovitve na podlagi pedagoške, specialno–pedagoške, medicinske in ostale dokumentacije, 
ki jo pridobi od šole ter ostalih institucij« (27D). »Preden pridobimo strokovno mnenje, ga 
pregleda odgovorna oseba na Zavodu za šolstvo (komisija 2. stopnje) in če se vlagatelj, v tem 
primeru šola ali starši strinjajo s strokovnim mnenjem, se nadalje sproži postopek za 
pridobitev odločbe, kjer se na podlagi strokovnega mnenja komisije določi program vzgoje in 
izobraževanje, v katerega je otrok usmerjen, obseg in način izvajanja dodatne strokovne 
pomoči in prilagoditve pri pouku ali na ravni šole« (28D). »Če starši ne ugovarjajo, se zbere 
strokovni tim in pričnemo s sestavo individualiziranega programa za otroka z odločbo« 
(35D). Pridobitev odločbe teče po klasičnem postopku, najprej se otroka preveri, v primeru 
suma na disleksijo, se pogovorijo s starši in čim prej sprožijo vlogo za pridobitev odločbe, o 
kateri odloča komisija prve stopnje glede na vso dokumentacijo, ki jo sama zbere o otroku ter 





Zavoda za šolstvo, komisija 2. stopnje sproži še postopek za pridobitev odločbe, kjer je 
opredeljeno število individualnih ur na teden ter izvajalec.  
Matevževa razredničarka (PRILOGA C) pa pravi, da »Pri Matevžu res nismo vedeli, da je 
dislektik, ker dolgo časa ni pridobil odločbe in smo mislili, da do nje ni upravičen, zato nismo 
sprožili postopka za pridobitev odločbe« (15C). »Matevž je sicer imel diagnozi klinične 
psihologinje, pa potem smernice za delo, […] ter strokovno mnenje […], vendar se nam je 
zdelo, da smernice niso dovolj za prilagoditev pouka. Potrebovali smo veljavno odločbo, ki pa 
je ni bilo, ker Matevž v nižjih razredih ni bil usmerjen« (16C). Matevž je odločbo pridobil 
konec 8. razreda. Na pobudo matere smo vložili prošnjo in na komisijo dostavili vso potrebno 
dokumentacijo, v kateri smo opisali Matevževe težave, skozi kakšen postopek gre vloga, pa ne 
vem« (18C). Matevževa razredničarka ni seznanjena s postopkom pridobivanja odločbe, 
seznanjena je le s tem, da se komisiji za usmerjanje dostavi dokumentacija o delovanju 
Matevža med poukom. Matevž je pridobil odločbo na zahtevo matere, zakaj šola ni sprožila 
postopka za usmerjanje kljub izrazitim Matevževim težavam, njegova razredničarka ne ve. 
Pravi le, da so menili, da diagnoza s strani klinične psihologinje, izdane smernice ter 
strokovno mnenje s strani Zavoda RS za šolstvo, niso bili dovolj, da bi jih upoštevali in 
sprožili še zadnji postopek za pridobitev veljavne odločbe. 
 
9.2.2.2 Usmerjanje učenca s posebnimi potrebami z vidika Matevževe matere 
 
O postopku pridobivanja odločbe smo povprašali še Matevževo mati (PRILOGA E), ki pravi, 
da je pri Matevžu, sicer živahnemu ter radovednemu fantu, opazila spremembo v obnašanju v 
nižjih razredih osnovne šole. »Kar naenkrat se je spremenil, se zaprl vase in ni želel več 
hoditi v šolo. V razredu mu je bilo mučno, šolo je zasovražil, to se je pričelo dogajati v 2. 
razredu« (1E). Odpor do šole se je samo še stopnjeval. […] Ni želel več delati nalog. Nobena 
motivacija ni pomagala, pa sem mu lahko obljubila vse mogoče […] (2E). Opazila sem, da ne 
more delati nalog, ker ne razume navodil. […] Opazila sem, da meša črke in številke, da bere 
zatikajoče, da se težko spomni, kaj sva se naučila pred minuto itd. (3E). Tudi Matevž pravi, da 
nihče izmed učiteljev ni posumil na disleksijo, mati je bila prva, ki je opazila, da je z njim 
nekaj narobe (6A). Sam se težav ni zavedal do 3. razreda, ko ga je učiteljica silila glasno brati, 





Mati je pri Matevžu pričela opažati zunanje znake, ki lahko spremljajo učence z disleksijo, 
kadar v šoli težko sledijo pouku in imajo težave pri učenju. Božič (2002, str. 65) poudari, da 
so psihosocialni problemi prvi zunanji pokazatelji, da ima otrok morda specifične učne 
težave. »Otroci, ki ne morejo slediti učnim in storilnostnim zahtevam šole, doživljajo učni 
neuspeh. Neuspeh se najprej odraža v slabši motivaciji za učenje ter delanje nalog, šolski 
neuspehi lahko prizadenejo otrokovo samopodobo, imajo slabše socialne izkušnje z vrstniki, 
stopnjuje se odpor do šole, prihaja do agresije, v hujših primerih do anksinoznosti ter fobij.« 
Ključnega pomena je tako čim prejšnja reakcija ter uporaba primernih strategij, s katerim pri 
otrocih blažimo kognitivne primanjkljaje, jih naredimo socialno bolj kompetentne, poskušamo 
izboljšati komunikacijske veščine ter s tem vplivamo na izboljšanje otrokove samopodobe 
(prav tam). 
Matevževa mati (PRILOGA E) pravi, da pogovori z Matevžem niso izboljšali situacije ter da 
so se težave le še stopnjevale. »Najhuje mi je bilo, ko je nekega dne prijokal domov in mi 
povedal, da ne gre nikoli več v šolo […]« (4E). Čez nekaj časa mi je priznal, da ga je takratna 
razredničarka (3. razred) prisilila, da bere na glas. Vmes ga je ustavila pri vsaki napaki in jo 
popravila, nato pa mu je rekla, da nikoli ne bo znal brati, ker je preneumen in len« (5E). Tudi 
Matevž se spomni 3. razreda, spomini zanj niso lepi: »Enkrat v 3. razredu se mi je zgodilo, da 
nisem nekaj znal prebrati na glas, pa mi je učiteljica rekla, da verjetno nikoli ne bom znal 
pisati in brati in da sem nepismen« (7A). Mati nadalje pravi: […] Matevž je težko sledil učni 
snovi, zanj se je pri pouku vse odvijalo prehitro in snov mu ni bila več zanimiva. Zato so ga 
diagnosticirali za lenobo in neumneža« (6E). Mati pravi, da je v šoli poskušala doseči pregled 
Matevža in se pogovoriti z razredničarko, vendar je nihče ni poslušal, vsi so govorili, da naj se 
sprijazni, da je Matevž len. »[…] Razredničarka ni želela slišati, da gre za kaj več, kot za 
lenobo. […] O Matevžu je govorila same slabe stvari, nič se ni premikalo na bolje« (7E). 
Vendar Matevž doma ni povzročal težav, ni bil apatičen in len, z materjo sta imela težave le 
pri učenju, ki se ga je ogibal. […] »Matevž je bil doma bister fant, ki ga je vse zanimalo in je 
vedno postavljal vprašanja« (9E). Matevž je pokazal tudi vrsto lastnih močnih področjih, pri 
katerih ga je mati venomer spodbujala. »Odlično je govoril angleško in na potovanjih po 
tujini je bil vedno v ospredju, se pogovarjal z vodičem v angleščini in nas vedno usmerjal, saj 
ima zelo dobro prostorsko predstavo. […] zato se nisem mogla sprijazniti s šolsko 
okarakterizacijo« (10E).  
Mati je bila nad odnosom šole do sina razočarana, ves čas je želela, da se pri Matevžu opravi 





odgovorom ni bila zadovoljna, tako da je Matevža v 3. razredu sama odpeljala k osebnemu 
zdravniku. »Šola ni upoštevala najinih prošenj, da bi nekdo preveril, zakaj se pri Matevžu 
pojavljajo določene težave pri učenju. Nihče na šoli ni želel pomagati, zato smo najprej za 
pomoč prosili osebnega zdravnika, ki nam je izdal napotnico za ambulanto za klinično 
psihologijo« (11E). »[…] psihologinja je pregledala Matevža in že v začetku pregleda izrazila 
sum na disleksijo« (12E). Matevževa mati je tako prvič dobila jasen odgovor, zakaj ima njen 
sin težave pri učenju. Psihologinja ji je svetovala, da naj poskuša pridobiti še odločbo ter 
Matevža napotila na dodatno testiranje. »Klinična psihologinja nas je napotila še na Center 
za otroke in mladostnike na Gotski v Ljubljani, kjer so še sami pregledali Matevža in postavili 
diagnozo disleksija. Izdelali so nam tudi priporočila za Matevževo obravnavo v šoli«  (13E, 
14E, 15E). »Moram priznati, da mi je odleglo, ko je bila postavljena diagnoza.[…] vedela 
sem, da je nekaj narobe, saj je Matevž kljub tako velikemu trudu, ki ga je vložil v učenje, 
nazadoval. Učil se je po več ur in dobil res slabo oceno« (16E).  
Matevževa mati (PRILOGA E) je pričela iskati strokovno literaturo na temo disleksija, da bi 
se o njej čim bolj poučila ter tako pomagala Matevžu pri učenju ter nalogah. »Pri prebiranju 
strokovne literature sem ugotovila, da se težave popolnoma ujemajo z Matevževimi. Ugotovila 
sem tudi, da pri delu z otroci z disleksijo določa prilagoditve odločba, vendar sem mislila, da 
je strokovno mnenje enako odločbi« (17E). »Glede na to, da strokovne literature na temo 
disleksije ni malo, sem bila resnično začudena nad dejstvom, da strokovni delavci na osnovni 
šoli disleksije večinoma ne poznajo […] (18E). »Na osnovni šoli so mi sicer zagotavljali, da 
disleksijo poznajo, vendar je po mojem mnenju ne jemljejo kot specifično učno težavo, temveč 
kot nekakšno diagnozo, s katero otroku podpiramo lenobo. Razredničarka mi je celo rekla, da 
ima Matevž nekakšno bolezen« (19E, 8C). Tovrstno opredelitev disleksije kot bolezni, smo 
komentirali že pri odgovoru Matevževe razredničarke, tako da je tukaj ne bomo ponovno. 
Upamo lahko, da se bo mit o disleksiji kot bolezni z izobraževanjem strokovnih delavcev o tej 
temi, počasi le opustil.  
Matevževi materi nihče ni razložil, kaj pomeni odločba, zato ni zahtevala usmerjanja, saj je 
bila v zmoti, da so priporočila ter smernice že odločba. »Matevž je najprej pridobil smernice 
za delo pri pouku […] na prelomu iz 3. v 4. razred. […] nihče izmed strokovnih delavcev ni 
upošteval smernic za delo z Matevžem, slabe ocene so bile še vedno stalnica« (20E). »Ko je 
bil Matevž v 5. razredu smo pridobili še strokovno mnenje z Zavoda za šolstvo […]« (21E). 
«Vendar je strokovno mnenje […] upoštevala le učiteljica angleškega jezika. Pri ostalih 





prijavila šolo, ker krši vse postopke odločbe […]« (23E). »Na govorilnih urah me je 
razredničarka seznanila z dejstvom, da strokovni delavci niso dolžni upoštevati Matevževih 
priporočil […] ker to ni odločba. […] To so mi pojasnili šele po 3. letih dnevnega prerekanja 
[…]« (24E). »Pridobitev odločbe je pomenilo še leto in pol čakanja Matevža […] na 
prilagojena pisna in ustna preverjanja« (25E). »Vsaj zadnje leto [po pridobitve odločbe] se je 
Matevž lažje učil, ker so mu učitelji omogočili nekaj prilagoditev, tudi ocene so se malce 
izboljšale« (27E). Glede na to, da ima Matevž diagnostiricirano hujšo obliko disleksije, je 
tovrstna nestrokovnost s strani šolskih delavcev nesprejemljiva. Strokovno mnenje, ki ga izda 
Zavod RS za šolstvo, je predpogoj za pridobitev odločbe in strokovno dopolnjuje odločbo, saj 
so v njem zapisale prilagoditve, ki veljajo za Matevža pri pouku.  
ZUOPP (27. člen) pravi da se »v strokovnem mnenju opredeli vrsto in stopnjo primanjkljaja, 
ovire oziroma motnje ter se na podlagi ugotovljenih vzgojno–izobraževalnih potreb otroka 
poda predlog njegove usmeritve v ustrezen vzgojno–izobraževalni program«. Če bi se 
upoštevale prilagoditve, bi Matevž lažje kompenziral kognitivni primanjkljaj in se lažje učil, 
tudi ocene bi bile boljše, če vidimo, da so se izboljšale v končnem razredu po pridobitvi 
odločbe.  
Pri vprašanju, zakaj niso upoštevali priporočil, razredničarka (PRILOGA C) pravi »Bilo nas 
je strah pred reakcijo otrok in staršev, da bi prilagodili pouk zgolj zaradi priporočil. Starši in 
otroci bi se lahko pritožili oz. potem bi lahko kdorkoli pridobil priporočila in bi morali 
vsakemu učencu posebej prilagajati pouk, kar pa ne gre. Učitelji tega ne zmoremo« (17C). 
Vzrok neupoštevanja strokovnega mnenja je strah ter nepoučenost s strani Matevževe 
razredničarke. Upoštevanje strokovnega mnenja s strani strokovnih delavcev je ravno tako 
obvezujoče, kakor upoštevanje odločbe. ZUOPP (2011, 28. člen) pravi »če v roku osmih dni 
pripombe niso podane ali če uradna oseba, ki vodi postopek oceni, da strokovnega mnenja ni 
potrebno dopolniti, dodatno obrazložiti ali opraviti ponovne obravnave, izda odločbo o 
usmeritvi«. Mati mi ni znala pojasniti, zakaj do postopka pridobitve odločbe ni prišlo, saj 
sama na strokovno mnenje ni imela pripomb. Odgovora prav tako ni vedela Matevževa 
razredničarka. V razmislek podajam člen iz ZUOPP (48. člen) »Z globo 1000 eurov se 
kaznuje za prekršek pravna oseba, ki ne sporoči Zavodu Republike Slovenije za šolstvo in 
inšpektorju, pristojnemu za šolstvo, da se dokončna odločba ni izvršila, odgovorna oseba 






9.2.3 Individualiziran program 
 
Z analizo intervjujev Matevža (PRILOGA A), Zoje (PRILOGA B), Matevževe razredničarke 
(PRILOGA C), Zojine specialne pedagoginje (PRILOGA D) ter Matevževe matere 
(PRILOGA E) smo poskušali ugotoviti, kako poteka postopek sestave individualiziranega 
programa, kaj le–ta  vsebuje in kdo vse sodeluje pri sestavi. 
Pulec Lah (2002) poudari, da individualiziran program zagotavlja prilagoditve učenčevim 
učnim potrebam. Nanj gledamo kot na proces, ki omogoči otroku optimalni razvoj preko 
individualizacije ter diferenciacije. Hkrati pa je dokument, ki se ga zakonsko zagotavlja 
otrokom, ki so usmerjeni v različne program vzgoje in izobraževanja. Individualiziran 
program kot proces prilagajanja hitrosti napredovanja, tempa dela, organizacije izvajanja, 
metod in oblik dela ter pripomočkov, materialov, koristi vsem učencem, usmerjenih z odločbo 
(prav tam). 
 
9.2.3.1 Sestava individualiziranega programa 
 
Zojina specialna pedagoginja (PRILOGA D) pravi, da je njena prisotnost pri izdelavi 
individualiziranega programa resnično nujna. »Imam že dolgoletne izkušnje s sestavo 
individualiziranih programov, poleg tega tudi dobro poznam vsakega otroka in natanko vem, 
kakšne prilagoditve potrebuje in kakšne cilje mu lahko zastavim« (33D, 34D). Specialna 
pedagoginja ima dolgoletne izkušnje s sestavo individualiziranega programa, ve, kaj mora 
individualiziran program vsebovati in ker vsakega učenca sama tudi preveri pred postopkom 
vložitve odločbe, natančno pozna njegove specifike. »Pri nastanku individualiziranega 
programa sodelujejo še svetovalna delavka, vsi učitelji, ki učencu nudijo individualno učno 
obravnavo, ravnatelj, starši in učenec. […]. Strokovni delavci med seboj lahko izmenjamo 
mnenja o otroku, kot ga vidimo v šoli, pomemben faktor pa je tudi pogled na otroka in 
njegovo delo doma, tega lahko prispevajo le starši. Skupaj se zavežemo, da bomo delovali v 
otrokovo korist, da bo kar se da uspešen« (36D).  
»Zojini starši so individualiziran program sestavili že na prejšnji šoli, ko pa se je Zoja 
prešolala na našo osnovno šolo, smo sestavili novega. Na začetku smo organizirali večurne 
sestanke, da smo uskladili mnenja o delu z Zojo pri pouku ter izven šole, da sedaj Zoja lahko 





(37D). Za mnenje smo vprašali tudi Zojo (PRILOGA B), saj nismo imeli možnosti osebnega 
stika z njenimi starši. Zoja pravi, da je pri sestavi sodelovala (15B), poleg nje pa so bili pri 
sestavi individualiziranega programa udeleženi še njeni starši, specialna pedagoginja, 
svetovalna delavka ter učiteljici slovenščine in angleščine (16B). Upoštevali so tudi Zojino 
mnenje, saj pravi, da je lahko predstavila, kaj ji pri pouku ter preverjanju znanja povzroča 
največ težav (17B). Zoja tudi navede, da so skupaj s starši in strokovno skupino izvedli tri 
sestanke pred zapisom zadnje verzije individualiziranega programa (18B). Lahko rečemo, da 
so bili starši skupaj z Zojo aktivni del sestave individualiziranega programa. Zoja tudi pravi, 
da zaradi sestave individualiziranega programa učitelji sedaj vedo, kakšne so njene težave 
(19B).  
Pedagoginja (PRILOGA D) pri sestavi individualiziranega programa poudari, kako 
pomembna je prisotnost strokovnih delavcev, ki z otrokom sodelujejo, ter staršev, saj ti vidijo 
otroka v drugih pogojih in na drugačen način ter tako prispevajo podatke, ki so pomembni za 
zapis prilagoditev. »Pri sestavi individualiziranega programa se najprej opiramo na izdano 
strokovno mnenje iz Zavoda RS za šolstvo […] kjer so opisana šibka področja otroka ter 
možne prilagoditve pri pouku, ki jih mi lahko še dodamo ali ovržemo […]. Nadalje se 
opiramo tudi na odločbo, saj je v odločbi navedeno, koliko ur individualnega dela pripada 
otroku [...] (38D). Specialna pedagoginja tako poudari našo ugotovitev, da se pri sestavi 
individualiziranega programa upošteva prilagoditve, podane v strokovnem mnenju Zavoda RS 
za šolstvo. Upoštevajo tudi navedene ure dodatne individualne učne pomoči, opredeljene v 
odločbi, zadolžijo primerne strokovne delavce za izvajanje individualne učne pomoči in na 
podlagi tega sestavijo celovito obravnavo za otroka. 
Kako je potekala sestava individualiziranega programa pri Matevžu, smo povprašali tudi 
Matevževo razredničarko (PRILOGA C), ki je bila vodja sestave individualiziranega 
programa, ter Matevževo mater. Pri sestavi individualiziranega programa so se strokovni 
delavci opirali le na lastno mnenje, Matevževe matere niso povabili na sestanek, saj se jim 
njeno mnenje ni zdelo relevantno. Razredničarka je odgovorila: »Konec koncev smo 
strokovnjaki mi, zato je bilo najprej potrebno do konca sestaviti program, nato pa vprašati za 
mnenje še Matevževe starše« (19C). »Kasneje, ko bi program že sestavili, bi seveda povabili 
tudi Matevževe starše« (20C). Matevž pravi, da sam ni bil soudeležen pri sestavi 





Razredničarka (PRILOGA C) nadalje pravi: »Najprej smo določili, kdo bo Matevžu nudil 
individualno učno pomoč, kdaj in kako ter v program napisali vse Matevževe težave ter nato 
napisali še možne prilagoditve pri pouku za Matevža« (20C). Zdi se nam nesprejemljivo, da 
Matevževe matere strokovni delavci niso vključili v sestavo individualiziranega programa, saj 
je njen pogled na Matevževe težave zelo pomemben. Mati svojo izkušnjo (PRILOGA E) s 
sestavo individualiziranega programa opisuje precej negativno. »Na začetku naj povem, da me 
šola ni seznanila s pojmom individualiziran program, šele kasneje mi je zanj povedala 
študentka, ki Matevžu po končanem pouku nudi učno pomoč. Šele takrat sem izvedela, da je 
šola po prejemu odločbe dolžna zagotoviti sestavo individualiziranega programa ter napisati 
izvajalce individualiziranega programa ter način izvajanja le–tega« (32E). Matevževa mati 
pravi, da je bila presenečena, ko je izvedela da obstaja individualiziran program, saj je s strani 
šole nihče ni obvestil, da se ga mora po prejeti odločbi sestaviti. To se nam zdi presenetljivo, 
saj je globa za šolo, ki individualiziranega programa ne sestavi v roku 30 dni, precej visoka. 
ZUOPP (2011, 48. člen) namreč pravi, da se »z globo 1000 eurov kaznuje za prekršek pravna 
oseba, če individualizirani program ni izdelan v roku 30 dni po vključitvi otroka s posebnimi 
potrebami, odgovorna oseba pravne osebe pa z globo 200 eurov«. 
Mati (PRILOGA E) se je nato poskušala dogovoriti za sestanek, da bi v program napisali 
možne prilagoditve, ki naj bi jih Matevž imel pri pouku oz. pri preverjanju, vendar ji je 
razredničarka odgovorila, da takšnega programa še ni sestavljala in da potrebuje dodaten čas 
(33D). Matevževa mati ni ugovarjala, saj je želela šoli pustiti toliko časa, da bo program 
sestavljen strokovno, vendar ji je za nekaj časa prisostvovanje onemogočila bolezen (34E). 
»Razredničarka mi je zagotovila, da bo program sestavljen po njihovih najboljših močeh, da 
bodo z njim seznanjeni vsi učitelji, ki Matevža poučujejo in da se bodo prilagoditev držali vsi« 
(35E).  
Materi (PRILOGA E) zaradi bolezni ni uspelo obiskati govorilnih ur, zato ji je razredničarka 
omogočila, da se glede organizacije individualiziranega programa pogovarjajo po telefonu. 
»Uspela sem pridobiti še nekaj informacij, in sicer, da naj bi pri sestavi programa sodelovala 
razredničarka, dva učitelja, ki bosta Matevžu nudila individualno učno pomoč ter 
psihologinja. V sestavo naj bi napisali vse Matevževe prilagoditve (ki so jih nato prepisali iz 
strokovnega mnenja Zavoda RS za šolstvo, čeprav se jih pred tem niso držali) tako pri 
ustnem, kakor pri pisnem ocenjevanju. Vse prilagoditve naj bi bile upoštevane s strani 
učiteljev in o izvajanju individualiziranega programa naj bi imeli redne evalvacije« (36E, 





individualno in lepo počasi razloži snov, pri angleščini pa se mi je zdelo nesmiselno, da 
Matevž ni v razredu, saj angleščino zelo dobro govori. Predlagala sem slovenščino, vendar 
me je razredničarka zavrnila, češ, da nimajo učitelja slovenščine, ki bi imel čas poučevati 
Matevža« (39E). Čeprav Matevževa mati precej dobro pozna Matevževe težave, v šoli 
njenega mnenja niso upoštevali in Matevžu kljub njenemu nasprotovanju, dodelili 
individualno učno pomoč pri angleščini.  
Vendar zakonodaja jasno navaja, v ZUOPP (2011, 36. člen), da morajo biti »V pripravo in 
spremljanje individualiziranega programa vključeni starši ter otrok s posebnimi potrebami, 
upoštevaje njegovo zrelost in starost. Individualiziran program je potrebno najmanj v vsakem 
vzgojno–izobraževalnem obdobju evalvirati in ga po potrebi spremeniti«. Kljub temu, da 
ZUOPP (2011) izrecno poudarja vključenost staršev pri pripravi individualiziranega 
programa, se strokovni delavci niso držali navodil, saj staršem niso omogočili pravice do 
sodelovanje pri sestavi in spremembah individualiziranega programa. 
 
9.2.3.2 Vsebina individualiziranega programa 
 
Nadalje se nam je zdelo pomembno, da ugotovimo, kaj individualiziran program vsebuje. 
Primerjali smo individualizirana programa obeh otrok (PRILOGA J, PRILOGA K) ter 
vprašali nosilki (PRILOGA C, PRILOGA D) sestave individualiziranega programa, kaj le–ta 
vsebuje, kdo sodeluje pri sestavi ter ali učitelji upoštevajo določbe, ki so napisane za 
posameznega otroka. Odgovore smo interpretirali in primerjali med seboj. 
Individualiziran program po ZUOPP (2011, 36. člen) mora  »Vzgojno–izobraževalni zavod 
oziroma socialnovarstveni zavod najkasneje v roku 30 dni po dokončnosti odločbe izdelati za 
otroka s posebnimi potrebami«. ZUOPP (36. člen) določa tudi, da se »Z individualiziranim 
programom v programu s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo določi 
organizacija in izvedba dodatne strokovne pomoči za: 
- premagovanje primanjkljajev, 
- izvajanje svetovalnih storitev, 
- izvajanje učne pomoči.« 
Z individualiziranim programom dela se po ZUOPP (2011, 36. člen) določijo »cilji in oblike 





posebnimi potrebami v skupino, potrebne prilagoditve pri preverjanju in ocenjevanju znanja, 
doseganju standardov in napredovanju, uporaba prilagojene in pomožne izobraževalne 
tehnologije, izvajanje fizične pomoči, izvajanje tolmačenja v slovenskem znakovnem jeziku, 
prehajanje med programi ter potrebne prilagoditve pri organizaciji, časovna razporeditev 
pouka, veščine za čim večjo samostojnost v življenju (prilagoditvene spretnosti) in načrt 
vključitve v zaposlitev.« 
Najprej smo se pogovorili z Zojino specialno pedagoginjo (PRILOGA D). Pridobili smo tudi 
Zojin individualiziran program (PRILOGA J), ki ga sestavi strokovni tim ter individualizirana 
programa, ki ju za Zojo sestavita učiteljici, ki ji nudita individualno učno pomoč pri predmetu 
slovenskega jezika ter angleškega jezika.  
Specialno pedagoginjo (PRILOGA D) smo najprej vprašali, zakaj je dobro, da sestavimo 
individualiziran program. »Za učenca, starše in za šolski kolektiv, ki poučuje učenca z 
odločbo, je nujno, da se zanj sestavi individualiziran program. V njem so namreč opisane vse 
specifike učenca ter prilagoditve za delo z njim, ki mu pripomorejo k doseganju boljših 
rezultatov, kadar se prilagoditve upoštevajo pri pouku« (39D). Tako so s prilagoditvami ter s 
specifikami učenca seznanjeni vsi strokovni delavci, saj v individualiziranem programu 
izpostavijo močna ter šibka področja učenca. Zojin individualiziran program vsebuje 
»Podatke o strokovni skupini za pripravo in spremljanje izvajanja individualiziranega 
programa (v Zojinem primeru so to: razredničarka, učiteljica slovenskega jezika, učiteljica 
angleškega jezika, šolska svetovalna delavka ter specialna pedagoginja). Strokovno skupino 
mora potrditi ravnatelj, z njegovim podpisom postane individualiziran program veljaven« 
(40D). Kot lahko vidimo (PRILOGA J) program poleg strokovne skupine zajema tudi vse 
učitelje, ki Zojo v oddelku poučujejo, kar pomeni, da so vsi učitelji seznanjeni z Zojinimi 
prilagoditvami. Nadalje morajo biti v individualiziranem programu zapisani »splošni podatki 
(ti vsebujejo podatke o otroku ter o starših, številko odločbe, opredelitev pogojev za izvajanje 
predlaganega programa, ter diagnostično oceno, ki zajema osebno in družinsko anamnezo, 
socialne razmere ter dosedanje obravnave otroka)« (41D). Ti podatki so nujni, saj lahko 
prilagoditve napišemo tudi v skladu z osebno in družinsko anamnezo.  
Nadalje se opiše globalna ocena otrokovega funkcioniranja, kjer je zajeto strokovno mnenje o 
otroku, ki ga izda Zavod RS za izobraževanje, v globalno oceno dotična osnovna šola pripiše 
otrokova močna področja ter področja, kjer Zoja potrebuje pomoč (42D). Nadalje se opišejo 





strokovne pomoči, kdo in kako jo izvaja ter se jo vpiše v urnik (PRILOGA J, 43D). Eden 
najpomembnejših zapisov v individualiziran program so po mnenju specialne pedagoginje, 
prilagoditve. Opišejo se prilagoditve pri organizaciji, pri preverjanju ter ocenjevanju znanja, 
prilagoditve pri napredovanju ter pri časovni razporeditvi pouka (PRILOGA J, 43D). 
Specialna pedagoginja prilagoditve podrobno tudi opredeli in nato skupaj s strokovnim timom 
označijo tiste prilagoditve, ki jih Zoja najbolj potrebuje (PRILOGA J). Podrobne prilagoditve 
se nanašajo na oblike dela, poučevanje, podajanje navodil, didaktične pripomočke, delovne 
liste in naloge, preverjanje ter preizkuse, na usmerjanje vedenja ter na dodatno pomoč v 
razredu (PRILOGA J, 29D, 30D, 31D, 32D). Nato so v individualiziranem programu posebej 
opisani še izvajalci dodatne strokovne pomoči in njihova vloga ter sodelovanje izvajalcev s 
starši, v programu vsakega izvajalca se tako nahajajo še cilji, ki jih mora učenja usvojiti na 
določenem predmetnem področju. Pri koncu individualiziranega programa je prostor za 
evalvacijo s starši ter strokovnim timom, ki se jo izvaja ob vsakem zaključnem konferenčnem 
obdobju ter glavno evalvacijo, ki se jo izvede ob koncu šolskega leta ter se poda pripombe za 
naslednje šolsko leto (43D, 44D). Če primerjamo Zojin individualiziran program (PRILOGA 
J) s smernicami, ki jih za sestavo individualiziranega programa določa ZUOPP (2011), lahko 
zaključimo, da se Zojin individualiziran program sklada v vseh kriterijih s smernicami, 
določenimi v ZUOPP (2011). Na dotični osnovni šoli je ustaljena praksa, da individualizirane 
programe sestavijo tudi učitelji pri lastnih predmetnih področjih, ki izvajajo dodatno 
strokovno pomoč ter v njih opredelijo cilje po predmetnih področjih, ki jih morajo učenci 
doseči. Zoja ima tako poleg splošnega individualiziranega programa, sestavljena tudi dva 
individualizirana programa za slovenski jezik (PRILOGA J) ter za angleški jezik (PRILOGA 
J). Individualiziran program tako celostno zajame vsa določila, pomembna za kvalitetno 
učenje ter poučevanje in omogoča napredek učenca v vseh pogledih. 
V nadaljevanju nas je zanimalo, kakšna je sestava Matevževega individualiziranega 
programa, pogovarjali smo se z Matevževo razredničarko (PRILOGA C), Matevževa mati 
(PRILOGA E) pri sestavi individualiziranega programa ni sodelovala. 
Matevževa razredničarka (PRILOGA C) pravi, da je imela precejšen strah pred pričetkom 
priprave individualiziranega programa (PRILOGA K). »Najprej nisem vedela, kako naj se 
lotim sestave individualiziranega programa, saj tega sama še nikoli nisem počela. Bila sem že 
izvajalka dodatne strokovne pomoči, individualiziranega programa pa nisem sestavljala še 
nikoli« (21C). Pri sestavi se je znašla v zadregi, saj ni vedela, koga naj izbere za izvajalca 





začetku intervjuja je razredničarka priznala, da težko koga prosi za nasvet, saj specialne 
pedagoginje na šoli ni, psihologinja pa se na sestavo individualiziranega programa ne spozna. 
Takšno opravičilo je nesmiselno, saj se mora program sestaviti za vsakega učenca, ki pridobi 
odločbo. Res je, da razredničarka ni dovolj strokovno usposobljena za sestavo, tukaj nastopi 
problem šolske svetovalne službe, ki na šoli praktično ne obstaja, oz. je popolnoma nevidna. 
Razredničarka bi morala ravnateljici predstaviti problem in morda poiskati zunanje sodelavce, 
ki bi jih prosili za pomoč pri sestavi individualiziranega programa. Razredničarka je nato 
sama izbrala izvajalca individualne učne pomoči, izbrala je učiteljici angleškega jezika ter 
učitelja matematika, ki sta tudi privolila v sodelovanje. Vsi so se strinjali, da ima Matevž 
največ težav ravno pri predmetih angleškega jezika ter matematike in ker oba učitelja 
Matevža tudi poučujeta, naj bi natančno poznala njegove težave in tako predlagala 
prilagoditve (23C).  
Program je Matevževa razredničarka našla na spletu, v knjižnici po njenem mnenju ni bilo 
strokovne literature na to temo (24C). Glede na to, da sami nismo imeli težav z izbiro 
strokovne literature, smo presenečeni, da se je razredničarka sestave individualiziranega 
programa lotila tako slabo pripravljena in se zadovoljila zgolj s primerom, objavljenem na 
spletni strani. V nadaljevanju nas je zanimalo tudi, koliko so upoštevali mnenje staršev. 
»Staršev nismo vabili k sestavi, ker se nam niso zdeli dovolj strokovno usposobljeni. Kasneje 
smo jih poklicali k predstavitvi programa in upoštevali morebitne želje ter jih dodatno 
zapisali« (25C). ZUOPP (2011, 36. člen) poudari, da »morajo biti v pripravo in spremljanje 
individualiziranega programa vključeni starši ter otrok s posebnimi potrebami, upoštevaje 
njegovo zrelost in starost«. Iz odgovora razredničarke je jasno, da so strokovni delavci šole 
namerno kršili zakon, saj v sestavo individualiziranega programa niso vključili staršev, niti 
Matevža in tako posledično niso upoštevala njihovega mnenja. Razredničarka je sicer 
pohvalila timsko delo učiteljev, ki so sodelovali pri sestavi individualiziranega programa, 
sama je le pripravila okvir programa, nato pa so se s strokovnim timom dogovorili za sestanek 
in v individualiziran program zapisali Matevževe prilagoditve (26C).  
Matevžev individualiziran program (PRILOGA K) tako najprej vsebuje podatke o Matevžu 
ter njegovih starših, strokovno skupino, ki je zadolžena za sestavo individualiziranega 
programa, izvajalce individualne učne pomoči, globalno oceno otroka, ter kakšno bo 
sodelovanje s starši (26C, 27C). Če torej polemiziramo, lahko trdimo, da je takšna sestava 
individualiziranega programa več kot neustrezna in izjemno pomanjkljiva. V 





izobraževalnih  področjih, prilagoditve pa so napisane izjemno ohlapno, nikjer ni posebej 
zapisanih prilagoditev za Matevža, temveč le možnost fotokopiranja zapiskov, povečan 
razmik na preverjanju znanja ter poudarek na ustni oceni. Nikjer ne zasledimo Matevževim 
močnih, niti šibkih področij, globalna ocena Matevža pa je podana le v nekaj stavkih, ki 
nikakor ne zajamejo celotne Matevževe diagnoze. Matevževa celotna diagnoza v odločbi 
zajema skoraj celotno strani (interno gradivo – odločba). Globalna oceno Matevževega 
delovanja je napisana v strokovnem mnenju, ki ga ima tudi šola, tako da bi zaradi lažjega 
razumevanja Matevževih specifik, lahko sintezo ugotovitev prepisali vsaj od tam. Nikjer ni 
napisana številka odločbe ter kakšna učna pomoč Matevžu pripada (s specialnim pedagogom 
ali s predmetnim učiteljem), tako da ne vemo ali je šola upoštevala odločbo ali ne.  
V individualiziranem programu žal niso opredeljeni cilji, ki naj bi jih Matevž dosegel pri 
posameznih predmetnih področjih. Razredničarka je na to odgovorila: »v individualiziran 
program naj bi napisali tudi cilje, ki naj jih otrok doseže ob koncu  šolskega obdobja. Zdelo 
se nam je pomembno le to, da otrok konča razred, zato dodatnih ciljev nismo opisovali« 
(29C). Težko komentiramo ali gre le za slabo strokovno usposobljenost ali za popolno 
pomanjkanje interesa pri sestavi individualiziranega programa. V individualiziranem 
programu tudi ni predvidene evalvacije, čeprav bi starši morali biti redno obveščeni o 
napredku ali morebitnem nazadovanje učenca. Pri tako nestrokovno napisanem 
individualiziranem programu, ki skoraj ne vsebuje osnovnih določil, lahko mirno rečemo, da 
je povsem enako, tudi če individualiziran program ne bi obstajal. Učiteljem namreč ne ponudi 
razlage Matevževih specifik, niti ne moremo razbrati konkretnejših prilagoditev, ki bi jih 
Matevž potreboval, zato je takšna sestava programa nestrokovna in nedopustna. 
 
9.2.4 Prilagoditve pouka  učencema z disleksijo 
 
Nagode (2008) našteje nekaj prilagoditev, ki jih mora učitelj upoštevati pri učencih z 
disleksijo: 
- multisenzorno učenje (sprejem informacij po vseh možnih senzornih poteh: slušni, 
vidni, taktilni poti in tudi s pomočjo vonja in okusa), 
- kratka in jasna navodila, s sprotnim preverjanjem razumevanja navodil, 
kombiniranjem ustnih in pisnih navodil, 





- možnost pisanja pisnih preizkusov s podaljšanjem časa in izven učilnice, 
- pomoč pri organizaciji zapiskov, učnih pripomočkov, beležk za starše itd., 
- razdelitev kompleksnih nalog, postopkov, navodil na krajše dele, 
- rabo vizualnih pripomočkov (grafov, tabel, slik, videoposnetkov itd.), 
- pogosto menjavo dejavnosti (zagotavljanje pestrosti pouka s spremembo metode, 
materialov itd.), 
- zanimivo predstavljanje snovi, da pritegne otrokovo pozornost (več gestikuliranja, 
dramatizacij, vključevanja lutk, gibalnih dejavnosti itd.), 
- aktivno učenje, ki omogoča konstrukcijo lastnega znanja (z eksperimenti, diskusijo, 
delom v paru ali skupini itd.), 
- sprotne povratne informacije učitelja o napakah, da jih učenec lahko odpravi in da ne 
pride do razvoja napačnih pojmov ali utrjevanja napačnih vzorcev in 
- več odmorov med nalogami itd. (prav tam). 
 
V nadaljevanju nas je zanimalo, koliko upoštevajo učitelji individualiziran program ter v njem 
napisane učne prilagoditve in strategije pri delu z učencema z disleksijo. Najprej smo se 
pogovorili z Zojino specialno pedagoginjo (PRILOGA D), zanimalo nas je, kakšne 
prilagoditve uporabljajo učitelji na dotični osnovni šoli pri delu z Zojo. »Sodelujem z učitelji 
in jim predlagam primerne prilagoditve pri učenju. Najbolj pomembne se mi zdijo pri 
prilagoditve pri pisnih preizkusih. Pri vsakem otroku z disleksijo je pomembno, da ima črke 
večjih velikosti, namesto dolgih vrst navodil priporočam uporabo več stolpcev in med njimi 
premor. Besedilo je oblikovano tudi v več manjših sklopov in ima dostikrat podčrtane ključne 
besede. Pazimo, da je uporabljena primerna pisava, najraje Arial ter da je med stavki 
razmika vsaj 1,5 pt. Zoja sicer tako dobi test, ki obsega šest strani, namesto treh, ampak je 
popolnoma enak testom ostalih učencev, vse skupaj je le bolj pregledno in povečano« (29D).  
Specialna pedagoginja (PRILOGA D) učiteljem tako ves čas svetuje pri uporabi primernih 
učnih prilagoditev, svetuje jim uporabo primarnih učnih strategij (v tem primeru se primarne 
učne strategije nanašajo na prilagoditve pisnih ocenjevanj in izročkov): »Pri pripravi šolskih 
vaj učiteljem svetujem, da Zoji pri šolskem delu na učnih listih podčrtajo ključne besede, ji 
naredijo povzetke z miselnim vzorcem ali pa ločijo napisano z barvnim tiskom. Zanimivo je 
tudi to, da smo ugotovili, da je bolje, da pripravljamo učne liste na listu bledo rumene barve. 
Hud belo–črn kontrast otroke namreč zmede in črke jim pred očmi pričnejo poplesavati. 





se uporablja veliko okvirčkov in tabel ter alinej za večjo preglednost besedila« (30D). 
Učiteljem specialna pedagoginja svetuje tudi pri uporabi sekundarnih učnih strategij (s 
sekundarnimi učnimi strategijami mislimo prilagoditve na ravni prostora) pri pisnih 
preizkusih: »Zoja tudi pri meni v kabinetu piše vse pisne preizkuse, prav tako ostali učenci z 
disleksijo oz. ostalimi specifičnimi učnimi težavami. V kabinetu imajo tišino ter podaljšan čas 
pisanja. Z učitelji smo zmenjeni, da me lahko pri kompleksnih nalogah Zoja prosi, da ji 
nalogo preberem na glas in jo vprašam ali jo razume, da že na začetku vidim, kaj si 
predstavlja po prebranem. Ne smem ji povedati pravega odgovora, lahko pa jo usmerim na 
pravo pot« (31D) ter pri sekundarnih učnih strategijah pri šolskem delu: »Zoja v razredu sedi 
v klopi, ki je precej oddaljena od okna. Vsak hrup iz zunanjega sveta jo namreč zmoti in 
odmakne od šolskega dela. Klop si deli z odličnimi učenci, da lahko vpraša za nasvet, če ga 
potrebuje. Tudi ustno je raje vprašana, kot pisno in pri ustnem spraševanju učitelji nikoli ne 
zahtevajo čim hitrejšega odgovora, temveč ima Zoja čas, da razmisli in nato odgovori. Ta čas 
ji omogoča, da se ne zmede« (32D).  
Specialna pedagoginja (PRILOGA D) ima glede prilagoditev ter uporabe učnih strategij 
dolgoletne izkušnje, sama dobro pozna tudi vsakega otroka in lahko najbolje določi, kakšne 
prilagoditve bodo otroku najbolje ustrezale in kakšne cilje je moč določiti (29D). »Pri nas so 
vsa določila in prilagoditve v individualiziranem programu napisana ravno zato, da učitelji 
vedo, pri kom, na kakšen način in zakaj ter prilagoditve uporabljajo pri pouku« (46D). »Za 
vsakega učenca posebej napišemo, katere prilagoditve mu najbolj ustrezajo in učitelji so to 
dolžni spoštovati in upoštevati. Pa saj sami vidijo, kako spodbudni so rezultati, že če pri testu 
malce povečajo pisavo. Tako da na šoli dejansko ni učitelja, ki bi odklanjal prilagoditve« 
(47D). »Na razrednih urah se pogovorimo tudi s starši ter jim predstavimo specifike učenca, v 
primeru, da bi se sošolcem zdelo, da ta učenec dobiva kakršen koli privilegij« (48D). Lahko 
vidimo, da učitelji svojo strokovno neusposobljenost kompenzirajo z nasveti specialne 
pedagoginje, ki jim pomaga pri izbiri primernih učnih strategij za posameznega učenca s 
posebnimi potrebami. Specialna pedagoginja tudi vsakemu učitelju, ki učenca z napisanim 
individualiziranim programom poučuje, pouči o vseh prilagoditvah in učitelji jih tudi 
upoštevajo. Zoja pri specialni pedagoginji piše vsa pisna preverjanja, vendar se v vseh teh 
letih niso pritožili niti starši, niti Zojini sošolci, saj so na govorilnih urah predstavili staršem 
ostalih otrok Zojine specifike in jim odgovorili na morebitna vprašanja. Vsekakor takšnemu 
procesu lahko rečemo popolno udejanjanje individualiziranega programa, ki omogoča otroku 





večini primerov skladajo z učnimi prilagoditvami, ki jih Nagode (2008) predlaga za delo pri 
pouku z učenci z disleksijo.  
Glede uporabe učnih prilagoditev pri pouku s strani učiteljev, smo povprašali tudi Matevža 
(PRILOGA A), Matevževo razredničarko (PRILOGA C) ter Matevževo mater (PRILOGA E). 
Razredničarka nam je odgovorila: »Posebnih učnih strategij nismo uvajali, prilagoditve smo 
prepisali posebej za Matevža iz njegove odločbe. Poskušamo jih upoštevati in jih prilagajati 
Matevževim specifikam, vendar je včasih težko« (30C). Bolje bi bilo, če bi šolski delavci pri 
sestavi Matevževega individualiziranega programa prepisali prilagoditve, podane v 
strokovnem mnenju Zavoda RS za šolstvo, saj so tam zapisane obširneje in bolj pregledno. 
Podrobneje smo povprašali razredničarko, kaj jih ovira pri doslednem upoštevanju 
prilagoditev in s tem udejanjanju primernih učnih strategij. Odgovor razredničarke je bil, da 
Matevža snov ne zanima, sej se ne odziva in gleda skozi okno, kar mu razredničarka ne 
prepreči (31C). Odgovornost za slab odziv Matevža med poukom je tudi na učiteljih, saj je že 
Matevž v intervjuju povedal, da je snov podana prehitro in zanj nerazumljivo in se raje zamoti 
z gledanjem skozi okno (18A).  
Vseeno nas je zanimalo, kakšne prilagoditve se uporabijo pri preverjanju in ocenjevanju 
Matevža in razredničarka pravi »Pri mojem predmetu mu pomagam tako, da ima Matevž 
napovedano ocenjevanje, lahko si izbere datum, kdaj bo vprašan in se vnaprej pripravi. 
Velikokrat mu na koncu pisnega preverjanja na hitro pregledam odgovore in mu namignem, 
da kakšen ni pravilen, pa ga Matevž nato popravi. Kadar piše pisne preizkuse, mu dovolim, 
da jih piše v kabinetu poleg razreda, tam ima podaljšan čas pisanja in mir. Tam piše sam, 
brez mojega nadzora.« (32C). Matevž ima tako omogočeno pisanje poleg razreda v kabinetu, 
kjer lahko v miru rešuje naloge, vendar mislimo, da razredničarka dela napako s tem, da pusti 
Matevža v kabinetu samega. Nagode (2008) pravi, da je za učence z disleksijo značilna 
odkrenljiva pozornost, primanjkljaji v zaznavanju časa in slabši delovni spomin, zato je 
učenec z disleksijo potreben usmerjanja. Dobro je, da sedi tudi čim bližje učitelju, ki učenca 
osredotoča na šolsko delo in po potrebi preveri ali učenec naloge razume. Če povežemo 
dejstva z Matevževim primerom, ugotovimo, da je Matevž ves čas pisne preizkuse pisal sam v 
kabinetu, brez pomoči učitelja. Razredničarka je Matevžu le na koncu pisnega preizkusa 
pregledala vprašanja, ki jih je imel možnost še enkrat popraviti, vendar je imel časa premalo, 





Zanimalo me je ali podobne prilagoditve uporabljajo tudi ostali učitelji pri pouku, vendar je 
razredničarka odgovorila, da tega ne ve, saj pri učiteljih sproti ne preverja ali se držijo 
prilagoditev. Seznanjeni so bili z individualiziranim programom, kako bodo naravnali pouk pa 
je njihova stvar (35C). Matevžu omogočajo tudi fotokopije učne snovi od ostalih sošolcev, 
ostalih prilagoditev pa Matevž po mnenju razredničarke ne potrebuje (33C). V Matevževi 
odločbi izrecno piše, da se dovoljuje uporaba računalnika pri domačem in šolskem delu, 
otroku se mora zagotoviti metodične in časovne prilagoditve pouka, prilagojena oblika 
pisnega gradiva s povečanim tiskom, večjim razmikom in primernim tipom pisave. 
Preverjanje in ocenjevanje naj poteka po manjših in vsebinsko zaokroženih tematskih sklopih 
(interno gradivo – odločba). Matevž tukaj tudi sam pravi: »Boljše bi se učil z računalnikom, 
hitreje bi pisal zapiske, na roko so neberljivi, pa še slediti ne morem. Super bi mi bilo, če bi 
mi učitelji dajali povzetke, morali bi biti barvni ali pa kakšne miselne vzorce« (20A).  
Kljub odredbi odločbe, da se Matevžu zagotovi prilagoditve pri pisnem in ustnem 
ocenjevanju, je razredničarka odgovorila »Pri obliki pisnih preizkusov ne delam razlik, saj bi 
se starši ali otroci lahko pritožili in potem bi po zakonodaji razveljavljali teste, ker niso bili 
enako sestavljeni za vse. Če Matevž česa ne razume, me pokliče in mu dodatno razložim« 
(34C). Razredničarka pokaže strokovno nepoznavanje, kajti določila interpretira napačno. 
Matevž bi moral imeti vsebinsko popolnoma identičen test, kakor njegovi sošolci, 
prilagoditve bi bile le fizične (večja pisava, več prostora, zaokroženost na vsebinske sklope 
itd.). S tem, ko pri Matevžu učitelji niso upoštevali prilagoditev, je najbolj trpel njegov uspeh, 
saj so bile ocene slabe, kljub trudu, ki ga je vložil v učenje, ker je potrdil tudi Matevž. Doma 
se je lahko veliko naučil, vendar tega pri pisnem preizkusu ni mogel pokazati. » […] Grozno 
mi je bilo, ko so imeli testi male črke, začel sem brati in naenkrat sem se izgubil. Kadar pišeš 
test, si živčen, jaz pa nisem mogel prebrati do konca […]. Bilo je preveč navodil, napisana so 
bila s premalo pisavo, bilo je tudi premalo prostora na testu za odgovore« (11A). Matevževa 
mati pravi: »Sama sem upoštevala večino priporočil in doma so se že pričele kazati 
spremembe. Lažje se je učil, bolj tekoče je bral, doma je izračunal vse račune pravilno, ker 
sem mu pustila dovolj časa in mu račune napisala z velikimi številkami« (29E). Torej bi 
upoštevanje prilagoditev Matevževe ocene lahko premaknilo na višji nivo, vendar po mnenju 
matere prilagoditev ni nihče upošteval, tako da jih je mati morala pri ocenjevanju dobesedno 
»izsiliti« s tem, da je zagrozila s tožbo (23E).  
V zadnjem razredu so se s tem malce izboljšale tudi ocene, vendar bistvenega napredka ni 





spraševanje (Matevž si je organiziral predmete po datumih in se jih nato javil), na morebitna 
popravljanja negativnih testov z ustnim spraševanjem in na fotokopiranje zapiskov. Kaj več 
pa tako nismo dosegli« (30E). »Najbolj me je jezilo to, da je v dokumentu izrecno napisano, 
da je potrebno Matevžu razčleniti navodila na več področij, da naj se uporabijo črke s 
povečanim tiskom in da naj bo dovolj prostora pri vsaki nalogi, da Matevž sproti odgovarja. 
Seveda se tega ni nihče držal, izjema je le učiteljica angleškega jezika. Pri njej je imel Matevž 
tako najlepšo oceno« (31E). Tudi Matevž izpostavi učiteljico angleškega jezika kot svojo 
najljubšo učiteljico ter poudari, da je angleščina njegov najljubši predmet (17A). V intervjuju 
je tudi povedal, da ga je učiteljica večkrat raje preverila ustno (npr. nepravilne glagole), ki bi 
jih v testu morda napačno napisal. (12A). Mati je nato ugotovila, da se določil napisanih v 
individualiziranem programu ne držijo vsi učitelji, niti ne upoštevajo prilagoditev, kaj šele 
uporabe primernih učnih strategij. »Nekateri so še vedno trdili, da Matevž nima disleksije, oz. 
da je to diagnoza za podpiranje lenobe. Omogočili so mu le to, da je negativni izdelek 
popravil z ustno oceno, da je lahko vnaprej napovedal datume za ustno spraševanje, […] 
ponekod je pisal preizkuse v kabinetu in imel podaljšan čas pisanja. Nihče, razen angleščine 
mu ni omogočil večjih črk na testu ali razčlenil navodila na več vsebinskih sklopov. Tako so 
tudi dosežki ostali na nizki ravni […] (36C).  
Mati (PRILOGA E) je vztrajala, da želi videti individualiziran program in preveriti, kakšne 
prilagoditve so sprejeli, da bi podala morebiten ugovor. »[…] Želela sem videti 
individualiziran program, saj se mi je zdelo, da je le–ta papir, ki ga nihče ne upošteva. 
Razredničarka se je vseskozi izgovarjala, da ga še dopolnjujejo in nekaj dni pred koncem 
šolskega leta sem le dobila papir v roke. Izgledal je samo kot hiter prepis priporočil, ki so mu 
dodali Matevževe podatke« (41E). S strani šole se nam zdi izjemno neodgovorno, kar celo 
leto zadrževati individualiziran program in ne omogočiti staršev, da podajo ugovor ali 
pripombo. Dejstvo je, da v Matevževem primeru individualiziran program tako ni bil 
upoštevan, učitelji skoraj niso upoštevali prilagoditev Matevža in mu tako tudi niso prilagajali 
pouka ter uporabljali primerne učne strategije, z izjemo učiteljice za angleški jezik. […] 
»Matevž je imel rad tudi zgodovino, ker jih je učitelj k poslušanju pritegnil s starimi slikami, 
zemljevidi itd. […]« (48E). »Seveda bi pomagalo, da bi bili učitelji bolj strokovno 
usposobljeni in bi upoštevali prilagoditve zapisane v individualiziranem programu. Če bi 
Matevža med uro vsaj vprašali, če sledi in snov razume, bi v šoli dejansko poslušal, ne pa da 
se je med uro »izklopil« in je doma prvič slišal za določeno snov. Tako da smo se učili čisto 





stalnica, saj učenec s svojim znanjem nenehno nazaduje, neuspeh pa močno vpliva na 
učenčevo notranje spoštovanje, sploh kadar dosežki ves čas ostajajo na nizki ravni in se kljub 
trudu ne dvignejo. 
 
9.2.5 Sodelovanje s starši in evalvacija individualiziranega programa 
 
Nagode (2008) posebej opozori, da je sodelovanje med starši in šolo, kadar imamo v razredu 
učenca s posebnimi potrebami, še posebej pomembno. Sodelovati morajo starši vseh učencev 
v oddelku, kamor je vključen otrok s posebnimi potrebami in starši učenca s posebnimi 
potrebami. Nepoznavanje problematike, ki je povezana z vključitvijo učencev s posebnimi 
potrebami v šolo oz. oddelek lahko sproži različne odzivanja drugih učencev.  
Starše učencev v oddelku, v katerega bo vključen učenec s posebnimi potrebami, pogosto 
skrbi, da bo vključitev takega učenca negativno vplivala na delo in odnose v oddelku ter da 
bodo njihovi otroci prikrajšani za pozornost učitelja, delo v takem oddelku pa morda manj 
učinkovito. Šola mora starše razbremeniti te skrbi, saj bodo sicer neustrezno vplivali na 
stališča svojih otrok in tako onemogočali sprejemanje učenca s posebnimi potrebami (prav 
tam). 
Prav tako je pomembna redna evalvacija o otrokovem delovanju v šoli. Strokovni delavci 
morajo pri učencu sistematično spremljati njegov razvoj ter učenje v razredu, starši pa otroka 
spremljajo v drugačnem, domačem okolju in lahko zaznajo morebitno drugačno vedenje. 
Informacije o otrokovem delovanju doma, njegovih vedenjskih vzorcih, učnih navadah, 
spretnostih, interesih, motivaciji itd. bodo strokovnim delavcem v veliko pomoč pri 
prepoznavanju njegovih močnih področij. Evalvacija naj poteka vsaj konec vsakega 
ocenjevalnega obdobja, kjer starši in strokovni delavci predstavijo svoje opažanja, podajo 
pripombe, pohvale itd. Ob koncu leta je potrebna celovita evalvacija dela na šoli in izvajanja 
individualiziranega programa in z morebitnimi popravki oz. dodatki za prihodnje leto (prav 
tam). 
Kako poteka sodelovanje med starši in šolo ter kako poteka evalvacija dela smo zaznali že iz 
zgornjih odgovorov. Intervju smo najprej izvedli z Zojino specialno pedagoginjo (PRILOGA 
D), ki smo jo povprašali, kako razumejo pojem evalvacije in kako na njihovi šoli poteka 





pridobi odločbo in mu sestavijo individualiziran program, skličejo uvodni sestanek, kamor so 
vabljeni starši ostalih otrok v razredu. Tako na dotični osnovni šoli razumejo in udejanjajo 
evalvacijo. Staršem se predstavi, kako bo potekalo delo z otrokom s posebnimi potrebami v 
razredu in se jim odgovori na morebitna vprašanja, da kasneje ne bi prihajalo do pritožb ali 
napačne interpretacije dogodkov (22D, 35D, 48D, 49D). Specialni pedagoginji se posebej 
pomembna zdi tudi evalvacija dela z otrokom s posebnimi potrebami. »Po koncu prvega 
polletja vedno izvedemo sestanek s strokovnimi delavci ter starši otroka s posebnimi 
potrebami ter starši ostalih otrok v razredu. Z veseljem jim podamo odgovore na vsa 
vprašanja, ki so se jim morda pojavila in jim zopet predstavimo program dela za otroka s 
posebnimi potrebami« (49D).  
Specialna pedagoginja (PRILOGA D) opozori tudi na pomembnost evalvacije, ki se tiče 
individualiziranega programa, saj opažanja staršev pomembno prispevajo k izboljšanju dela z 
otrokom pri šolskem delu. »Posebej pomembna je evalvacija individualiziranega programa, 
ki jo pripravimo po vsakem ocenjevalnem obdobju ter še glavno evalvacijo ob koncu šolskega 
leta, kjer se pogovorimo o morebitnem napredku ali nazadovanju učenca s posebnimi 
potrebami ter poskušamo se izboljšati naše delo« (50D). Tudi Zoja pravi, da evalvacije 
potekajo redno. Skupaj s starši, učitelji ter specialno pedagoginjo se sestanejo trikrat letno, po 
vsaki konferenci ter na koncu šolskega leta in podajo mnenje o tem, kaj je bilo dobro in kaj je 
potrebno še izboljšati (19B). Evalvacija mora postati ustaljen proces med starši ter 
strokovnimi delavci, saj lahko tako učitelji kot starši pomembno pomagajo učencu s 
posebnimi potrebami tako na področju komunikacije, motoričnih spretnosti ter pri socialnem 
razvoju. Stalno strokovno svetovanje obeh strani je nujna za otrokov napredek. Vidimo, da se 
na dotični osnovni šoli starše sprejema kot enakovrednega partnerja, kar staršem daje enake 
možnosti odločanja in s tem večjo kakovost pri spremljanju procesa učenja. Srečanja glede 
morebitnega napredovanja ali nazadovanja so redna, tako da se otroka s posebnimi potrebami 
lahko ves čas spremlja in kvalitetno usmerja pri učenju. 
Nadalje smo povprašali Matevževo mater (PRILOGA E) ter razredničarko (PRILOGA C) o 
sodelovanju med starši ter šolo in kako razumeta evalvacijo. Matevževa razredničarka pravi, 
da je sodelovanje med starši in šolo pomembno, starše se namreč potrudi poklicati vsakič, ko 
Matevž manjka ali pridobi slabo oceno ali kako drugače nazaduje (36C). Zanimivo se nam 
zdi, da razredničarka sedaj pravi, da je pomembno sodelovanje med šolo in starši, čeprav 
starši pri sestavi individualiziranega programa niso bili zaželeni, ker jim je primanjkovalo 





Tudi evalvacija zanjo pomeni »obveščanje staršev o ocenah otroka. Če so slabe, pokličemo in 
tako omogočimo otroku napredek« (37C). »Otrok je seveda na šoli veliko, tako da je res težko 
spremljati vsakega posameznika pri vseh predmetih. Včasih se nam kakšna slaba ocena 
izmuzne, sodelavci mi je tudi ne povedo, pa smo potem malo v zaostanku s popravljanjem« 
(38C). Obveščanja staršev o slabih ocenah in evalvacije izvajanja individualnega programa 
strokovni delavci ne bi smeli enačiti, saj zgolj pri obveščanju ni analize stanja in dela z 
otrokom s posebnimi potrebami, starši ter strokovni delavci si prav tako ne izmenjujejo 
opažanj otroka, morebitnih pomislekov, pripomb ali napredka otroka. Razredničarka 
opravičuje nezadostno evalvacijo zaradi velike količine otrok na šoli (38C), tako da težko 
spremlja zgolj enega učenca. Pravi, da ne ve za vsako oceno, ki jo učitelj zapiše v redovalnico 
in da se Matevž velikokrat dogovori za ustno ocenjevanje, o katerem pozabi obvestiti starše. 
Kadar dobi slabo oceno, je doma ne pove in potem mati svoj bes izlije na nas na govorilnih 
urah (41C). »Velikokrat se mnenja, kako učiti, med starši in nami razlikujejo. Matevževa mati 
včasih res veliko zahteva. Ob koncu vsakega tedna želi imeti fotokopije, ki jih ni malo ter želi 
vedeti za vsako oceno […]. Včasih zahteva nemogoče prilagoditve pri preverjanju znanja, 
ampak se trudimo najti skupen jezik« (42C, 43C).  
O pojmu evalvacija smo povprašali tudi Matevževo mater. »Moram reči, da je zame 
evalvacija strokovni sestanek, kjer se dobimo starši ter vsi, ki sodelujejo pri izvajanju 
individualiziranega programa. […] Vendar šola ne deli mojega mišljenja. Slišali smo se le 
takrat, ko je Matevž manjkal, ker je bil bolan, niti pri kakšni slabi oceni me niso poklicali« 
(42E). Mati se zaveda razlike med evalvacijo individualiziranega programa ter zgolj 
obveščanju o ocenah. Želela je, da bi se organiziral sestanek, kjer bi se predstavil 
individualiziran program ter delo z Matevžem tudi staršem ostalih otrok v razredu in ne bi 
prihajalo do napačnih interpretacij prilagoditev. Evalvacija bi bila po njenem mnenju koristna 
tudi zaradi preverjanja ali se prilagoditev, napisanih v individualiziranem programu, držijo vsi 
učitelji, vendar do tega ni prišlo. »Šola me ni obvestila niti takrat, ko je Matevž dobil slabo 
oceno. Bil je primer, da je pisal test negativno. Učiteljica mu je povedala datum ustnega 
popravljanja, vendar ga je Matevž pozabil. Učiteljica ga je tisti dan vprašala, videla, da ne 
zna in mu spet ocenila znanje z negativno oceno. Čez dva dni ga je nenapovedano vprašala še 
enkrat in mu spet vpisala negativno oceno. Toliko negativnih pri matematiki, pa me ni 
poklical nihče. Ko pa je bil Matevž doma zaradi bolezni, me je poleg razredničarke poklicala 
še podravnateljica. Brez komentarja« (43E, 44E). »Lahko torej rečem, da evalvacije žal na tej 





učencih z disleksijo drugače lotili izvajanja individualiziranega načrta in samega dela z njim« 
(45E). Matevževa mati je nad delom strokovnih delavcev na Matevževi osnovni šoli izjemno 
razočarana. Po njenem mnenju učitelji niso dovolj strokovno usposobljeni za delo z učenci z 
disleksijo, niti ostali strokovni delavci. Nihče ji namreč ni bil v pomoč, ko se je poskušala 
dokopati do Matevževe diagnoze (46E). Mati samo upa, da vzrok neupoštevanja diagnoze ni 
popolna ravnodušnost do učencev s posebnimi potrebami, temveč morda slaba strokovna 
usposobljenost (47E).  
 
9.3 Povzetek glavnih ugotovitev 
 
Število odločb, ki jih pridobijo učenci s posebnimi potrebami se po podatkih Opare idr. 
(2010) iz leta v leto povečuje, zato je potrebno, da so strokovni delavci na šolah seznanjeni z 
načinom dela, ki ustreza določeni specifiki ali kognitivnim primanjkljajem učenca. V pomoč 
učiteljem je dobro organizira podporna svetovalna služba, ki jim nudi pomoč pri iskanju 
novih učnih strategij, prilagoditev pri pouku, preverjanjih, ki ustrezajo specifikam otroka. 
Na podlagi analize intervjujev ter analize individualiziranih programov smo prišli do 
pomembnih ugotovitev. Dokazali smo, da sestava individualiziranega programa še ne 
dokazuje, da so se prilagoditve v praksi tudi izvajale in da so bile upoštevane s strani vseh 
učiteljev. Pokazali smo, da morajo pri sestavi, kakor pri udejanjanju določil 
individualiziranega programa, med seboj sodelovati vsi strokovni delavci, ki poučujejo otroka 
z disleksijo ali mu nudijo individualno učno obravnavo, poleg tega pa je v sodelovanje 
potrebno vključiti tudi vidik otroka ter starše. Le tako se lahko določila, navedena v 
individualiziranem programu, pričnejo udejanjati na ravni šole. Prav tako smo dokazali, da je 
sestava individualiziranega programa ključna za poseganje po višjih učnih dosežkih. Sestava 
individualiziranega programa zahteva strokovno znanje poznavanja vsebine in prilagoditev, ki 
bodo otroku kaj najbolje koristile, ni dovolj zgolj prepis prilagoditev iz priporočil oz. odločbe 
ali iskanje individualiziranih programov na spletnih straneh. Obenem ne smemo pozabiti na 
vidik evalvacije individualiziranega programa, kjer morajo starši ter strokovni delavci preučiti 
pozitivne strani in morebitne slabosti programa, podati pripombe in ideje za izboljšanje. 
Izkazalo se je, da imajo učitelji glede specifičnih učenih težav premalo strokovnega znanja pri 





primanjkljajev mora biti učiteljem v pomoč strokovnjak, ki se na tovrstno tematiko spozna, 
lahko je to pedagog, psiholog, specialni pedagog itd..  
Med šolama se glede dela z učencem z disleksijo kažejo velike razlike. Na celjski osnovni šoli 
je vsesplošno razvita šolska kultura sprejemanja učencev s specifičnimi učnimi težavami, 
natančneje z disleksijo. Učitelji se zavedajo njihovih specifik in upoštevajo njim namenjene 
prilagoditve. V sestavo individualiziranega programa vključujejo starše, učenca ter izvajajo 
redne evalvacije. Nasprotne rezultate smo dobili na ljubljanski osnovni šoli, kjer učenčevih 
specifik, povezanih z disleksijo, učitelji ne upoštevajo (razen izjeme) in učencu s tem 
onemogočajo doseganje višjih učnih rezultatov. Nihče od učiteljev (razen izjeme) učencu ni 
nudil njemu primernih prilagoditev in tako so dosežki ostajali na nizki ravni. V sestavo 
individualiziranega programa strokovni delavci prav tako niso vključili staršev, kar je po 
ZUOPP (2011), obvezno, niti niso izvajali evalvacije programa. 
Dokazali smo, kako pomembna je čim hitrejša prepoznava disleksije, da lahko učencu v čim 
krajšem času zagotovimo zadosten sistem podpore in mu omogočimo učenje, prilagojeno 



















Za študijo primera dveh učencev z disleksijo smo se odločili, ker je danes vse več govora o 
specifičnih učnih težavah, natančneje disleksiji. Strokovnjaki iščejo vedno nove učne 
strategije in prilagoditve, ki bi jim olajšajo učenje in jim omogočale doseganje višjih 
rezultatov s kompenzacijo kognitivnih primanjkljajev. Tudi naše vsakodnevno delo vključuje 
poučevanje učencev z disleksijo in ravno zaradi tega smo postali pozorni na razlike pri njuni 
obravnavi na osnovnih šolah. Želeli smo opozoriti tudi na pomembnost zgodnjega odkrivanja 
disleksije, saj se prvi znaki pojavijo že v zgodnjem otroštvu in veliko staršev ter učiteljev te 
znake še vedno pripisuje nerodnosti in spregleda prave vzroke, ki nakazujejo na disleksijo, 
torej veliko bolj kompleksen problem. 
Otroci s posebnimi potrebami so s sprejetjem ZUOPP (2000) dobili možnost do bolj 
enakopravne vključitve v razred, zakon jim omogoča organizirano strokovno pomoč ter 
prilagoditve, ki ustrezajo njihovim specifikam. ZUOPP je s posodobitvami leta 2007 in leta 
2011 omogočil učencu še aktivnejšo vlogo pri sodelovanju ter pripravi individualiziranega 
programa. S sprejetjem ZUOPP leta 2000 se je v šolah vedno bolj pričela uveljavljati 
integracija otrok s posebnimi potrebami, oz. v najbolj idealnem primeru, inkluzija.  
V diplomski nalogi smo prikazali, kako se inkluzivna politika med dvema šolama popolnoma 
razlikuje. Integracija tako ne sme biti le umestitev otroka s posebnimi potrebami v določeno 
okolje oz. razred, temveč mora biti po Resmanu (2003) pedagoški, psihološki ter socialni 
proces vključevanja otrok s posebnimi potrebami v vzgojno–izobraževalno  ustanovo. Takšna 
integracija, ki vključuje vse tri nivoje vključevanja otrok, pa je v svojem bistvu že inkluzija. 
Sprejemanja otrok s posebnimi potrebami ter oblikovanje inkluzivne skupnosti pa je v veliki 
meri odvisno tudi od strokovnih delavcev. Šola mora otroku s posebnimi potrebami, skladno z 
odločbo, zagotoviti možnosti za doseganje optimalnega razvoja. Za uspešno timsko delo na 
vseh stopnjah procesa načrtovanja, izvajanja in evalvacije programa za otroka se morajo 
strokovni delavci stalno strokovno dopolnjevati in izpopolnjevati. Naša študija primerja je 
izpostavila strah učiteljev, kadar se srečujejo z učenci, ki odstopajo od povprečja. Matevževa 
razredničarka je že med pogovorom s sodelavci prevzela Matevževo »nalepko« lenega otroka 
in jo pričela uporabljati tudi sama, še preden je učenca spoznala. V ozadju se skriva težava 
sprejemanja večinske šolske kulture, ki po Bečaju (2001) pomeni ohranjanje in nadaljevanje 
norm, stališč, predsodkov in stereotipov, ki strokovnim delavcev pomaga, da osmislijo okolje 





katerih Matevž izrazito izstopa. Težave mu povzroča kratkoročni spomin, ter kognitivni 
primanjkljaji, ki so ga ovirali pri sprotnem pisanju zapiskov, pozabljal je domače naloge in 
tako je bil kaj hitro opredeljen za nesposobnega. Težave so se samo še stopnjevale, saj je 
razlagi težko sledil, med poukom mu ni uspelo slediti snovi in učitelji so ga kaj hitro 
okarakterizirali za lenuha. Dolžnost razredničarke je za pomoč zaprositi strokovnega delavca, 
ki ima dovolj znanja o specifičnih učnih težavah, natančneje disleksiji in organizirati sestanek, 
na katerem bi Matevževim učiteljem ter sošolcem predstavila njegove težave. Tudi sama bi se 
s pomočjo strokovne literature lahko bolje pripravila za delo z učencem z disleksijo v razredu. 
Prav takšen sestanek je pri prešolanju Zoje na dotično šolo organizirala specialna pedagoginja 
in vse učitelje seznanila z Zojinimi težavami. Tako Zoja, kot specialna pedagoginja pravita, 
da se učitelji držijo prilagoditev in pri pouku upoštevajo Zojine specifike. Pazijo, da ne sedi 
preblizu okna in uporabljajo zanjo primerne učne strategije. S sprejemanjem učiteljev je Zoja 
priljubljena tudi pri sošolcih, kot sama pravi, ima kar nekaj dobrih prijateljic in je po uspehu 
odličnjakinja. Nasprotno Matevž v šoli dosega slabše rezultate, izjema so le predmeti, kjer 
upoštevajo Matevževe specifike in ima prilagojena preverjanja ter razlago s ponazorili. 
Razlike med obema učencema so očitne, najbolj očitne se kažejo pri uporabi prilagoditev med 
poukom ter pri ustnem ter pisnem preverjanju. Pokazatelj razlik je tudi učni uspeh, saj Matevž 
dosega znatno nižje rezultate, kakor Zoja. 
V raziskavi nas je zanimalo tudi, kako so strokovni delavci seznanjeni z disleksijo. Glede na 
to, da je disleksija ena izmed pogostejših specifičnih učnih težav, saj ima po mnenju Kavkler 
in Magajna (2008) kar 10 % ljudi na svetu zmerno do hujšo obliko disleksije, smo 
pričakovali, da bodo strokovni delavci na obeh šolah s pojmom disleksije bolje seznanjeni. Pri 
Matevževem primeru smo iz odgovorov razredničarke razbrali, da na šoli še vedno prevladuje 
medicinski diskurz, saj disleksijo strokovni delavci enačijo z boleznijo. Razredničarka je bila 
slabo strokovno usposobljena pri naštevanju specifičnih učnih težav, saj je zamenjevala 
splošne učne težave s specifičnimi učnimi težavami. Težave ji je povzročal tudi opis 
disleksije, oz. kriteriji za prepoznavo le–te. Primanjkljaje bi lahko kompenzirala s 
sodelovanjem z ostalimi strokovnimi delavci na šoli, ki so z disleksijo bolje seznanjeni, 
vendar tega ni storila. Matevža je okarakterizirala z besedo lenoba, namesto da bi poskušala 
reflektirati večinsko kulturo in videti Matevža drugače, skupaj z njegovimi specifikami. 
Ravno nasprotno pa na Zojini osnovni šoli specialna pedagoginja skrbi za nenehno 





znakih ter o nujnosti čim prejšnje obravnave. Poudarek je tudi na sodelovanju šole s starši, 
tako s starši otroka s posebnimi potrebami, kakor s starši ostalih otrok v razredu.  
Timsko delo med strokovnimi delavci je še posebej izrazito pri sestavi individualiziranega 
programa, ki je vodilo za učenje ter poučevanje otroka s posebnimi potrebami. 
Individualiziran program mora biti pripravljen strokovno, v njem pa morajo biti opredeljeni 
cilji in oblike dela na posameznih vzgojno–izobraževalnih področjih, potrebne prilagoditve 
pri preverjanju in ocenjevanju znanja, doseganju standardov in napredovanju, uporaba 
prilagojene in pomožne izobraževalne tehnologije, izvajanje fizične pomoči, prehajanje med 
programi ter potrebne prilagoditve pri organizaciji, časovna razporeditev pouka itd.  
Dokazali smo, da teza Končar (2003), da »je individualiziran program dokument, ki dokazuje, 
da je bila podpora otroku resnična«, ne drži. V posameznih primerih je lahko individualiziran 
program zgolj papir, ki ga nihče izmed strokovnih delavcev ne upošteva in otroku onemogoča 
napredek. Individualiziran program mora biti sestavljen skupaj v sodelovanju s starši, ki so po 
ZUOPP (2011) enakovreden partner pri sestavi individualiziranega programa. Dobro je, da pri 
sestavi individualiziranega programa sodeluje tudi učenec, saj nam predstavi njegovo stran 
dojemanja pouka ter šolskega dela. Z individualiziranim programom se tako posredno 
uresničuje individualizacija ter integracija otroka ter omogoča aktivno spremljanje otrokovega 
napredka. Na konkretnem primeru lahko vidimo, kako se sestava individualiziranih 
programov na različnih osnovnih šolah pomembno razlikuje. Matevžev individualiziran 
program je bil sestavljen po hitrem postopku, odgovorni za sestavo so bili strokovni delavci, 
ki pred tem še niso bili udeleženi pri sestavi in izvajanju individualiziranega programa. V 
sestavo prav tako niso vključili staršev otroka s posebnimi potrebami, kar ni v skladu z 
določili ZUOPP (2011) in posledično niso upoštevali mnenja in pogleda staršev. Po besedah 
Matevževe matere individualiziran program ni bil sestavljen v roku 30 dni, za kar je po 
ZUOPP (2011) zagrožena tudi globa, niti ga ni nihče izmed strokovnih delavcev upošteval. 
Mati je tako z nenehnim vztrajanjem le dosegla, da so strokovni delavci omogočili Matevžu 
določene prilagoditve, kot so fotokopije učnih zapiskov ter kombinacija ustnega in pisnega 
preverjanja. Ker se učitelji niso držali prilagoditev, ki so zapisane v strokovnem mnenju 
Zavoda RS za šolstvo, niti prilagoditev, zapisanih v odločbi, so Matevževi dosežki ostali na 
nizki ravni.  
Matevževa mati opozori tudi na izrazito odklanjanje šole Matevža v nižjih razredih, kjer je 





posameznih področjih učenja namreč nadzirajo mnoga področja otrokovega življenja, izrazite 
motnje v predelovanju glasov pri pisnem sporazumevanju pa posameznika ovirajo pri 
sporazumevanju in stiku s sošolci. Nagode (2008) pravi, da neuspehi pri učencu pogosto 
povzročajo doživljanje frustracije, znižanje samospoštovanja in vodijo k izogibanju 
dejavnostim, ki zahtevajo rabo otrokovih šibkih področij. Primanjkljaji lahko ovirajo 
posameznikovo učinkovitost vse življenje.  
Zojina zgodba je drugačna. Poleg hitre usmeritve za pridobitev odločbe, je tudi vsakdanja 
praksa sestave individualiziranega programa na dotični osnovni šoli popolnoma nasprotna 
Matevževi. Na Zojini osnovni šoli specialna pedagoginja veliko pozornosti nameni 
izobraževanju učiteljev za prepoznavo prvih znakov disleksije. Ti učenci so po pregledu z 
njene strani ter po posvetu starši takoj poslani v postopek za pridobitev odločbe.  
Pri sestavi individualiziranega programa sodelujejo vsi strokovni delavci, ki učenca s 
posebnimi potrebami poučujejo, specialna pedagoginja, učenec sam ter starši učenca s 
posebnimi potrebami. Pred sestavo individualiziranega programa se pripravi tudi strokovni 
sestanek, saj starše ostalih učencev pogosto skrbi, da bo vključitev učenca s posebnimi 
potrebami negativno vplivala na delo v oddelku. Strokovni delavci morajo starše razbremeniti 
te skrbi, saj lahko v nasprotnem primeru starši negativno vplivajo na stališča svojega otroka 
do učencev s posebnimi potrebami. Nato se strokovni delavci ter starši učenca in učenec sam 
s posebnimi potrebami lotijo sestave individualiziranega programa. Poleg prilagoditev, ki so 
zapisane v strokovnem mnenju Zavoda RS za šolstvo ter odločbe, upoštevajo njim do sedaj 
znana močna in šibka področja otroka. Opredeljene so tudi primarne ter sekundarne učne 
strategije, ki se jih morajo držati vsi učitelji. Učitelja, izbrana za nudenje individualne učne 
obravnave, sestavita še vsak svoj individualiziran program, kjer opredelita cilje po predmetnih 
področjih. V individualiziranem programu, ki mora biti napisan strokovno, se jasno opredeli 
namen polletne ter letne evalvacijo, saj se le tako lahko pokažejo morebitne slabosti ali 
napredek otroka. Kot lahko opazimo iz rezultatov študije primera, so si težave obeh učencev 
precej podobne, njuni učni dosežki pa se med seboj popolnoma razlikujejo. Zoja ima namreč 
petice, Matevž pa šolo izdeluje s pozitivnimi ocenami, izjema je le angleški jezik ter kemija in 
zgodovina, kjer so ocene malo višje. 
Pri obeh učencih z disleksijo je značilna odkrenljiva pozornost, zato bi morali v razredu 
upoštevati njune specifike in ju dodatno spodbuditi k učenju. Zoja tako ne sedi pri oknu, saj jo 





pustijo sedeti pri oknu, saj je tako celo uro zamišljen in zanje nemoteč. Zopet ne moremo 
mimo problema strokovne usposobljenosti delavcev na šoli. Težko primerjamo znanje 
specialne pedagoginje ter učiteljice biologije, vendar se nam zdi nedopustno, da pri obravnavi 
učenca s posebnimi potrebami in pri sestavi individualiziranega programa učiteljica ne poišče 
dodatne pomoči strokovnega delavca, ki ima več znanja o disleksiji. Z nepopolno napisanim 
programom učencu namreč samo škodimo. Zavedamo se, da sestava individualiziranega 
programa ter obravnava učenca z disleksijo v razredu učitelju predstavlja dodaten napor, 
vendar so danes specifične učne težave tako pogoste, da bi učitelji morali bolj strokovno 
pristopati k obravnavi dotičnih učencev. Dobro je, da vključitev učenca s posebnimi 
potrebami v razred dojemajo kot izziv in ga ne vidijo le kot dodatno obremenitev, saj 
zakonodaja še ni pogoj, da se učenca s posebnimi potrebami dejansko vključi in obravnava v 
skladu z njegovimi primanjkljaji. Že sama organizacija učnega prostora (sedenje učenca s 
posebnimi potrebami ob učno uspešnejšem učencu, sedenje učenca stran od okna itd.) ter 
prilagoditve pri pisnih preverjanjih (povečana pisava, razmik med vrsticami, razčlenjena 
navodila po vsebinskih sklopih itd.), lahko učencu z disleksijo neprimerno olajšajo učenje in 
mu omogočajo večjo participacijo pri šolskem delu. S tem se krepi socialna interakcija s 
sošolci ter samozavest, višje ocene pa postanejo le še vprašanje časa.  
Za konec se nam zdi primerno napisati verz Pavčkove pesmi, saj učenje nikoli ne pomeni 
ravne poti do uspeha, učenci s posebnimi potrebami vedno potrebujejo prilagoditve, ki jim 
predstavljajo ovinke in obvoze, ki jih vodijo k doseganju primernih rezultatov. 
 
»Nobena pot ni ravna, 
nobena pot ni revna, 
a vsaka je zahtevna  
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PRILOGA A: TRANSKRIPCIJA POLSTRUKTURIRANEGA INTERVJUJA Z 
MATEVŽEM 
 







1A V nižjih razredih je bilo kar v redu, ne 
spomnim se kakšnih slabih stvari.   
Zadovoljivo 






POČUTJE NA ŠOLI 
2A Prvič sem se slabo počutil v 3. razredu, 
ko me je učiteljica silila na glas brati, 
pa mi ni dobro šlo. 
Negativna izkušnja 
pri branju 
3A Huje je bilo, ko sem prišel na nov 
oddelek šole, staro šolo zamenjamo v 
6. razredu. Počutil sem se slabo, ker 
me učitelji niso poznali in ker so se do 
mene obnašali, kakor da sem neumen, 
len itd., ker nisem dobro znal snovi 
sproti in sem se sproti izgubljal pri 
delanju zapiskov. 
Slabše počutje ob 
novih učiteljih 
4A Med sošolci sem se počutil dobro, smo 
se kar razumeli, z enimi bolj, z 
drugimi pač ne. 
Dobro razumevanje 
s sošolci 
5A  Sošolci so mi tudi vedno pomagali pri 
spraševanju, prišepetavali so mi, med 
testi sem pa včasih kaj prepisal, kadar 
učitelj ni gledal. 
Pomoč s strani 
sošolcev 
6A Ne spomnim se, da bi kdo prepoznal 
disleksijo sam od sebe, nekateri učitelji 
so upoštevali, da imam težave, večina 
pa ne. Najprej je videla mami, da nekaj 












7A Negativnih izkušenj je veliko, pa jih 
poskušam sproti pozabiti. Ampak 
najhuje je bilo v 9. razredu pri 
Negativne izkušnje 





matematiki, ko mi je učiteljica rekla, 
da sem nesposoben, ker sem pozabil 
domačo nalogo. Potem je še kričala 
name in mi govorila še kup grdih 
stvari. Učitelj za fiziko mi je rekel, da 
sem neumen, ker nisem naredil naloge 
in nisem imel zapiskov. Enkrat se mi 
je v 3. razredu zgodilo, da nisem nekaj 
znal prebrati na glas, pa mi je učiteljica 
rekla, da verjetno nikoli ne bom znal 
pisat in brat in da sem nepismen. 




ODNOS DO DISLEKSIJE 
8A Preizkuse mi prilagodijo nekateri, spet 
drugi učitelji pa ne. Prilagoditve imam 
samo pri slovenščini pa pri angleščini–





















9A Povečali so mi črke in številke. Pri 
drugih učiteljih naloge niso bile 
prilagojene, niti razčlenjene. 
Pisne prilagoditve 
10A Kadar imam prilagoditve, se sošolci ne 
pritožujejo,  vsaj jaz jih še nisem slišal. 
Sošolci se ne 
pritožujejo nad 
prilagoditvami 
11A Pri drugih učiteljih naloge niso bile 
prilagojene, niti razčlenjene. Grozno 
mi je bilo, ko so imeli testi male črke, 
začel sem brati in potem sem se kar 
naenkrat zgubil. Kadar pišeš test, si 
živčen, jaz pa nisem mogel prebrati do 
konca, pa če sem se še tako trudil. Bilo 
je tudi preveč navodil, vsa so bila 
napisana s premalo pisavo  in skupaj, 
bilo je tudi premalo prostora na testu 
za odgovore. Pisne naloge bi raje 
spremenil v ustno spraševanje.  
Težave pri pisnem 
preverjanju 
12A Dodatne vaje sem dobival pri 
angleščini, ker me je učiteljica 





razumela in ugotovila, da potrebujem 
še več vaj, pa mi jih je prilagodila (res 
velike črke) in sem lahko delal doma. 
Nisem vseh rešil, sem jih pa kar nekaj. 
Vaj večinoma nisem reševal sam, po 
pouku jih rešujem s študentko, ki mi 
pomaga pri učenju. Med vikendom pa 
jih rešujem tudi sam. 
13A Dosti se tako učim tudi doma, uči me 
študentka, ki razume moje težave in mi 
pripravi drugačno razlago. Veliko bere 
ona, pa potem skupaj delava miselne 
vzorce. Tako mi je najboljše. Pa 
večinoma mi od začetka razlaga učno 
snov, ker v šoli premalo poslušam. 
Učenje doma 
14A Pri pouku velikokrat nisem poslušal 

















15A Dolgčas mi je bilo, ker nisem nič 
razumel, učitelji so govorili 
nerazločno, pa veliko prehitro. 
Zapiskov nisem delal med poukom, 
ker se mi ni dalo. No, ni se mi dalo, 





16A Nisem povedal, da nečesa ne 
razumem, ker mi je bilo neprijetno in 
sram. V razredu sem bil s samimi 
odličnjaki, nihče ni nikoli nič vprašal, 
pa potem tudi jaz nisem. 
Sram 
17A Poslušal sem, kadar je bila tema 
zanimiva, npr. pri kemiji, ker so mi bili 
poskusi res zanimivi. Poslušal sem tudi 
pri tudi pri angleščini in geografiji in 
zgodovini, ker me zgodovina zelo 
zanima, ker smo šli nazaj v čas in 
razlaga je bila super, pa veliko 
ponazoril je bilo. Angleščino pa res 





dobro razumem in jo rad govorim. 
Tudi pri kemiji, zgodovini in geografiji 
imam lepe ocene. 
18A Pri pouku sodelujem, dokler lahko. 
Včasih zaradi prehitre razlage ne 
morem slediti in pričnem gledati skozi 
okno, kjer opazujem dogajanje na 
cesti. Tako se učna ura hitro konča. 
Včasih, kadar je zanimivo, pa 
poslušam. 
Nezainteresiranost 
za šolsko delo 
19A Zanimivo bi mi bilo, da me pritegnejo 
s snovjo, s tem mislim slikovna 
ponazorila. Biologija mi je bila 
najhujši predmet, učiteljica je samo 
razlagala in razlagala. Predmet bi 
lahko bil veliko bolj zanimiv, ker je 
imela učiteljica okostnjaka v kabinetu 
in nam ga ni nikoli pokazala. Meni bi 
se to zdelo super. Ne pa da sem se 
samo moral naučiti celi kup kosti, brez 
da bi jih lahko videl v telesu. 
Pritegnitev s 
ponazorili 
20A Boljše bi se učil z računalnikom, 
hitreje bi pisal zapiske, na roko so 
neberljivi, pa še slediti ne morem. 
Super bi mi bilo, če bi mi učitelji dajali 
povzetke, morali bi biti barvni ali pa 
kakšne miselne vzorce. 
Predlogi za lažje 
učenje 
21A Učitelje sem samo včasih prosil za 
pomoč, ker nisem hotel izpasti idiot, 
no, če sem jih prosil, sem jih na 
samem, pred razredom niti ne. 
Sram pred 
zasmehovanjem 
22A Izkušnje glede šole so takšne, najboljša 
so mi bila zimovanja, ker smo se 
zabavali s sošolci, pa niso nam učitelji 
težili. 











nivoju razreda, ker se je potegovala za 




IZKUŠNJE GLEDE ŠOLE 
24A Najslabša je bila biologija, ker je bila 
učiteljica slaba in nas je vse v razredu 
zamorila z neprekinjeno razlago. 
Monotona razlaga 
25A Do mene pa je bila precej zoprna, 
dokler ni moja mami prišla v šolo. 
Potem je bila pa prijazna do mene. 
Verjetno ji je mami povedala, kaj si 
misli o šoli pa o vseh učiteljih, kaj jaz 
vem. 
Strah pred materjo 
26A Pogrešal bom sošolce, ne bom pa 
pogrešal učiteljev. Najslabše na tej šoli 
je bilo, da so učitelji prestari in nimajo 
več razumevanja do učencev. 
Nezadovoljstvo nad 
učitelji 
27A Pri sestavi nisem sodeloval,  še sedaj 







28A Do konca razreda ni bilo organizirane 
nobene evalvacije. Nikoli nisem bil na 
nobenem sestanku, razen na govorilnih 




















PRILOGA B: TRANSKRIPCIJA POLSTRUKTURIRANEGA INTERVJUJA Z ZOJO 
 







1B Na tej osnovni šoli se počutim super.  Odlično počutje na 







POČUTJE NA ŠOLI 
2B Pred tem sem obiskovala drugo osnovno 
šolo, na to osnovno šolo sem se prešolala 




3B Imam prijazne sošolce, nekaj najboljših 
prijateljic in res super učitelje. No, 
kakšen pač ni najboljši, ampak drugače 
se imamo res fino. Sošolci mi vedno 
pomagajo, pa tudi jaz njim.  
Dobro razumevanje 
s sošolci ter učitelji 
4B Sošolci se ne pritožujejo, ker se res 
dobro razumemo. Vsi vedo, kakšne 
težave imam, saj se je z njimi pogovorila 
specialna pedagoginja in razredničarka. 
V razredu se počutim dobro, odvisno od 
predmeta. 
Razumevanje težav 
s strani sošolcev 
5B Ja, bi rekla, da me razumejo. Ne silijo me 
brati na glas na primer in ne sprašujejo 
me nenapovedano. Lahko se javim. 
Razumevanje 







ODNOS DO DISLEKSIJE 
6B S strani učiteljev nimam negativnih 
izkušenj, specialna pedagoginja se je z 
njimi pogovorila in vedo, katere so moje 
največje težave, tako da mi prilagajajo 




7B Učitelji so do mene prijazni, kadar česa 
ne znam, jih vprašam in mi vedno 
odgovorijo. 
Vedno prosi za 
nasvet 
8B Čisto pri vseh predmetih test pišem v 
kabinetu pri specialni pedagoginji. 










odmoru, malo mi podaljšajo čas. Včasih, 
kadar piše kaj zapletenega, mi specialna 
pedagoginja to prebere na glas, ampak 
mi nič ne pomaga, samo prebere, da 
razumem, kaj piše. 
 
PRILAGODITVE 
9B Imam olajšane pisne preizkuse. V testu 
imam povečane črke, več prostora, večje 
razmike med vrsticami in še kaj. 
Prilagoditve pri 
pisnih in ustnih 
preizkusih 
10B Težko mi je brati takrat, ko je preveč 
navodil, kadar so besede premajhne in 
preveč skupaj, takrat se zmedem in črke 
mi »plešejo« pred očmi. 
Težave pri pisnih 
preizkusih 
11B Razlagi vedno sledim, včasih je malo 
prehitro, ampak ni tako hudo. 









12B Z dvema učiteljicama delam še 
individualno angleščino in slovenščino, 
na individualnih urah dobim še veliko 
dodatnih vaj za utrjevanje. Računalnika 




13B Rada imam glasbo, pa kemijo, zaradi 
poskusov in biologijo, ker je učiteljica 
res najboljša. Rada predvsem pojem in 
plešem, to mi je najbolj všeč. Vedno nam 
kaj pokaže, ne da se samo učimo. 





14B Doma se učim sama, pa tudi z materjo ali 
očetom. Velikokrat me po učenju 
vprašata in preverita moje znanje. Učim 
se veliko ali malo, odvisno od predmeta. 
Učenje s starši UČENJE DOMA 












pedagoginja, svetovalna delavka ter 
učiteljici slovenščine in angleščine. 
17B Sama sem predstavila, kaj mi na testu ali 
pri pouku povzroča največ težav, to smo 




18B Vsi smo se pred začetkom sestave dobili 
vsaj trikrat in sestavili program, da 
učitelji sedaj vedo, kakšne so moje 
težave. 
Redna srečanja 
19B Starši, jaz in učitelji pa specialna 
pedagoginja se sestanemo trikrat na leto. 
Po končani konferenci in ob koncu leta 
ter povemo, kaj je bilo dobro in kaj 
slabo. 




























1C Učenci na naši osnovni šoli po koncu 6. 
razreda zamenjajo tudi šolski objekt, 
zato jih pred tem skoraj ne poznamo. 
Kadar dobim nove učence, si seveda  
izmenjam mnenja o razredu s sodelavci. 






IN NOVE   
RAZREDNIČARKE 
2C Na Matevža me je opozorila njegova 
prejšnja razredničarka. Namignila mi je, 
da ima precej težav z njim, ker Matevž 
pri pouku ne sodeluje, snov ga ne 
zanima, ne dela zapiskov in je površen. 
Predhodno 
opozorilo o lenem 
učencu 
3C Seveda sem bila zaskrbljena. Strah me 
je bilo, kako bom Matevža pripravila do 
poslušanja in kako ga bom obvladovala. 
Nisem vedela ali med poukom razgraja, 
ali je le apatičen. Veliko težav naj bi 
povzročala tudi njegova mati. 
Skrb in strah pred 
učencem 




DELAVCEV 5C Specialne pedagoginje na šoli nimamo, 




6C Specifične učne težave so težave, ki jih 
imajo otroci s posebnimi potrebami pri 
učenju. Teh je več vrst, sama poznam 
hiperaktivnost, pa sedaj disleksijo, pa še 
kakšno. O tem nas na fakulteti niso 
dovolj naučili, pa se učim sproti. Vem, 
da so tudi specifične težave pri 
















7C Učenci s specifičnimi učnimi težavami 
se težje učijo, imajo nizko motivacijo, 
težave pri slovenščini in tujem jeziku  in 
potrebujejo veliko dodatnega dela. 




težav s splošnimi 
učnimi težavami. 
8C Disleksija je nekakšna motnja ali 















9C Matevža ovira pri branju in pisanju. Značilnosti 
disleksije pri 
Matevžu 
10C Če moram našteti tri znake disleksije, bi 
rekla takole: učenec ne piše slovnično 
pravilno, zelo težko glasno bere, ne 
zanima ga delo v razredu. Mogoče še to, 
da ne dela zapiskov, ter da zato 
velikokrat moti pouk.  
Nevednost 
11C Težko je ločiti disleksijo od površnosti, 
včasih ne veš, ali je učenec res bolan, ali 
pa je samo len. 
Nevednost in 
predsodki 
12C Težko vam naštevam simptome, saj 
sama nisem dovolj strokovno 
usposobljena, da bi jih prepoznala.  
Slaba strokovna 
usposobljenost 
13C Na Pedagoški fakulteti v Ljubljani, kjer 
sem diplomirala iz smeri biologije, smo 
imeli premalo učenja o učencih s 
posebnimi potrebami.  
Slabo osveščanje 
na fakulteti 
14C Poučujem že 30 let, do sedaj nisem 
imela skoraj nikogar  v razredu, ki bi 
imel disleksijo. Morda nekoga pred leti, 
pa še tisti je imel blažjo obliko in ni 
potreboval takšnih prilagoditev. 
Delovne izkušnje 
15C Pri Matevžu res nismo vedeli, da je 
dislektik, ker dolgo časa ni pridobil 



















16C Matevž je sicer imel potrjeno diagnozo 
klinične psihologinje, pa potem 
smernice za delo, ki so jih izdali na 
Centru za pomoč otrokom in 
mladostnikom Ljubljana ter strokovno 
mnenje Zavoda RS za šolstvo, vendar se 
nam je zdelo, da le smernice niso dovolj 
za prilagoditev pouka. Potrebovali smo 
veljavno odločbo, ki pa je ni bilo, ker 




potrjujejo, a ne 
zadostujejo 
17C Bilo nas je strah pred reakcijo otrok in 
staršev, da bi prilagodili pouk zgolj 
zaradi priporočil. Starši in otroci bi se 
lahko pritožili oz. potem bi lahko 
kdorkoli pridobil priporočila in bi 
morali vsakemu učencu posebej 
prilagajati pouk, kar pa ne gre. Učitelji 
tega ne zmoremo. 
Strah pred drugimi 
učenci in starši 
18C Matevž je odločbo pridobil konec 8. 
razreda. Na pobudo matere smo vložili 
prošnjo in na komisijo dostavili vso 
potrebno dokumentacijo, v kateri smo 
opisali Matevževe težave, skozi kakšen 
postopek gre vloga, pa ne vem. Nato 
smo morali sklicati sestanek o tem, kdaj 
in kako bomo pripravili individualiziran 
program za Matevža. Sodelovali smo 
razredničarka, dva predmetna učitelja, 












SODELAVCI TER S 
STARŠI PRI IZVEDBI 
INDIVIDUALIZIRANEGA 
PROGRAMA 19C Konec koncev smo strokovnjaki mi, 
zato je bilo najprej potrebno do konca 
sestaviti program, nato pa vprašati za 








20C Kasneje, ko bi program že sestavili, bi 
seveda povabili tudi Matevževe starše.  
Najprej smo določili, kdo bo Matevžu 
nudil individualno učno pomoč, kdaj in 
kako ter v program napisali vse 
Matevževe težave ter nato napisali še 




21C Najprej nisem vedela, kako naj se lotim 
sestave individualiziranega programa, 
saj tega sama še nikoli nisem počela. 
Bila sem že izvajalka dodatne učne 
pomoči, individualiziranega programa 































22C Nato sem se znašla pred zadrego, koga 
izbrati za Matevževa izvajalca 
individualnih učnih ur, nisem vedela, 




23C Moram reči, da sem si kar oddahnila, ko 
sta učiteljica angleškega jezika in učitelj 
matematike, privolila v sodelovanje pri 
individualiziranem programu.  Ugotovili 
smo namreč, da ima Matevž pri teh 
dveh predmetih največ težav. Učiteljica 
angleškega jezika Matevža tudi dobro 
pozna, saj ga poučuje angleški jezik  in 
je zato še dodatno vedela, kakšne 
prilagoditve potrebuje. Učitelj 




24C Najprej sem morala ugotoviti, kako 
individualiziran program izgleda, v 
knjižnici ni bilo ustrezne literature, zato 
sem pobrskala po internetu, kjer sem 
našla izvrsten prikaz, kaj naj program 






vsebuje.    
25C Staršev nismo vabili k sestavi, ker se 
nam niso zdeli dovolj strokovno 
usposobljeni. Kasneje smo jih poklicali 
k predstavitvi programa in upoštevali 




26C Sama sem tako pripravila okvir 
individualiziranega programa, nato pa 
smo se s strokovnim timom skupaj 
dobili, da bi vnesli v program 
Matevževe prilagoditve. Zapisali smo 
izvajalce individualne učne pomoči, 
kdaj in kje jo bodo izvajali,  katere 
prilagoditve bodo upoštevali pri pouku.   










27C Prilagoditve za Matevža so bile opisane 
že v odločbi, tako da smo jih prenesli še 
v program. Vse zadostne prilagoditve so 
bile zajete že v odločbi, zato nismo 
razmišljali o dodatnih. 
Prepis prilagoditev 
iz odločbe 
28C Nismo vedeli, kaj vse naj še napišemo, 
kako dolg mora biti učni program ali je 
dolžina učnega načrta obvezna. 
Problem dolžine 
29C V individualiziran program naj bi 
napisali tudi cilje, ki naj jih otrok doseže 
ob koncu  šolskega obdobja. Zdelo se 
nam je pomembno le to, da otrok konča 







30C Posebnih učnih strategij nismo uvajali, 
prilagoditve smo prepisali posebej za 
Matevža iz njegove odločbe. 
Poskušamo  jih upoštevati in jih 
prilagajati Matevževim specifikam, 












31C Matevža snov ne zanima, se ne odziva, 







skozi okno, saj pouka potem  ne moti,  





















32C Pri moje predmetu mu pomagam  tako, 
da ima Matevž napovedano 
ocenjevanje, lahko si izbere datum, kdaj 
bo vprašan in se vnaprej pripravi. 
Velikokrat mu na koncu pisnega 
preverjanja na hitro pregledam 
odgovore in mu namignem, da kakšen 
ni pravilen, pa ga Matevž nato popravi. 
Kadar piše pisne preizkuse, mu 
dovolim, da jih piše v kabinetu poleg 
razreda, tam ima podaljšan čas pisanja 




33C V šoli mu fotokopiramo zapiske od 
ostalih sošolcev, ker jih sam ne dela. 
Ostalih prilagoditev ne potrebuje. 
Prilagoditve na 
ravni šolskega dela 
34C Pri obliki pisnih preizkusov ne delam 
razlik, saj bi se starši ali otroci lahko 
pritožili in potem bi po zakonodaji 
razveljavljali teste, ker niso bili enako 
sestavljeni za vse. Če Matevž česa ne 
razume, me pokliče in mu dodatno 
razložim. 




35C Ne preverjam pri vsakem učitelju ali 
prilagoditve, ki so v individualiziranem 
programu, upošteva ali ne. V zbornici 
sem jih seznanila, da Matevž lahko 
izbira ustno spraševanje in da ima 
možnost ustnega popravljanja pisnega 
izdelka, za ostale prilagoditve pa ne 
vem ali se jih učitelji držijo. To je 
odvisno od njih. 




36C Trudimo se, da starše kar najhitreje 
obvestimo, ali njihov otrok manjka pri 
Redno obveščanje 







pouku (da izvemo ali je vzrok bolezen 
ali ne) ali pa je dobil kakšno slabo 
oceno. 






37C Evalvacija je zame obveščanje staršev o 
ocenah otroka. Če so slabe, pokličemo 
in tako omogočimo otroku napredek. 
Nepoznavanje 
pojma 
38C Otrok je seveda na šoli veliko, tako da 
je res težko spremljati vsakega 
posameznika pri vseh predmetih. Včasih 
se nam kakšna slaba ocena izmuzne, 
sodelavci mi je tudi ne povedo, pa smo 
potem malo v zaostanku s 
popravljanjem.  
Opravičevanje 
39C Se pa trudimo čim večkrat s sodelavci 
izmenjati mnenje o otroku in obveščati 
starše. 
Izmenjava mnenj 




















41C Vendar za vsako oceno niti ne vem, ker 
je učitelj ne zapiše v redovalnico, 
Matevž se sam dogovori za ustno 
popravljanje, nato pozabi datum in 
naslednjič spet dobi slabo oceno. Doma 
ne pove, ker ga je strah in nato mati 




42C Velikokrat se mnenja, kako učiti, med 
starši in nami razlikujejo.  
Razhajanje mnenj 
med šolo in starši 
43C Matevževa mati včasih res veliko 
zahteva. Ob koncu vsakega tedna želi 
imeti fotokopije, ki jih ni malo, ter 
vedeti za vsako oceno, še jaz temu ne 
morem slediti. Včasih zahteva kar 
nemogoče prilagoditve pri preverjanju 











PRILOGA D: TRANSKRIPCIJA POLSTRUKTURIRANEGA INTERVJUJA Z 
ZOJINO SPECIALNO PEDAGOGINJO 
 





1D Diplomirala sem na Pedagoški 
fakulteti v Ljubljani, takratna smer 
defektologija, sedaj ji pravimo 
specialna pedagogika. Najprej sem se 
zaposlila na Centru za usposabljanje, 
dela in varstva Dobrna, kasneje pa 
sem se zaposlila kot mobilna 









2D Skupaj imam že 27 let delovnih 
izkušenj. 
Delovne izkušnje 
3D Učno obravnavo na osnovni šoli 




4D Na dotični osnovni šoli smo 
strokovni delavci dobro uigran tim, 
saj je prepoznavanje in odkrivanje 
specifičnih učnih težav odvisno od 
vsakega posameznika, ki ima stik z 
učencem . Pri prešolanju Zoje na 
našo šolo sem povabila vse učitelje, 
ki bi jo učili ter njene starše na 
sestanek in jim predstavila Zojine 
težave ter jih pripravila za delo v 
razredu z učenko. 

















5D Sama sem organizirala za učiteljski 
zbor kar nekaj predavanj na temo 
disleksija, kjer sem učiteljem 
predstavila nekaj najpomembnejših 
kriterijev za odkrivanje le–te.  
Izobraževanje 





udeležujejo strokovnih razprav na 
temo specifičnih učnih težav, tak da 
so že dovolj strokovno usposobljeni, 
da hitro zaznajo težave pri otroku. 
Prav vsak učitelj je seznanjen z 
zgodnjimi osnovnimi simptomi 
disleksije (težave pri glasnem branju, 














učnih težav s strani šole 
 
7D Kadar se jim zdi, da učenčeve težave 
spominjajo na določene simptome, ki 
so značilni za specifične učne težave, 





8D Med šolskim delom tako pokličem 
otroka v kabinet, kjer ga preverim s 
tipičnimi vajami, značilnimi za 
disleksijo.  
Srečanje z otrokom 
9D Če se izkaže, da je sum upravičen, 
obvestim razredničarko in takoj nato 
še starše, ki jih povabimo na razgovor 





10D Takrat vprašamo starše ali so doma 
kdaj posumili, da ima otrok težave z 
učenjem itd. Velikokrat se zgodi, da 
starši že sami pridejo po nasvet, češ 
da se njihov otrok težko uči ali pa 
slabo bere in piše.  
Sodelovanje s starši 
11D Vendar vsake učne težave še niso 
specifične učne težave, tako da je 
potrebno biti pozoren. 
Diferenciranje med 
učnimi težavami 
12D Za specifične učne težave je značilno, 
da se kažejo primanjkljaji na 
področju branja, govora, pisanja, 








pravopisa, komunikacije itd. Važno 
je, da so nevrofiziološko pogojene, 
niso posledica poškodb,  motenj v 
duševnem razvoju itd. 
13D Poznamo specifične učne težave: 
disleksijo, disortografijo, disgrafijo, 
diskalkulijo, dispraksijo itd. Prvi dve 
spadata med specifične težave na 
ravni vizualno–slušnih procesov, 





14D Na prve znake, ki jih ima otrok z 
disleksijo, moramo biti pozorno že v 
predšolskem obdobju. 



























15D Največji problem, ki se pri otrocih z 
disleksijo pojavi, je zavezovanje 
vezalk. Teh nikakor ne morejo 
prekrižati in narediti pentlje. Zavezati 
čevlje se naučijo zelo pozno. Težave 
jim povzroča ritem ter premik čez 
sredinsko črto. Otroku rečemo, naj se 
z desno roko prime za levo koleno in 
otrok potrebuje ogromno časa, da 
poišče desno roko in levo kolen in se 
poskuša prijeti, pa še takrat se zmede 
in naredi napačno. Otroci z disleksijo 
imajo težave tudi z nasprotji, otroku 
naročimo, naj gre gor po stopnicah, 




16D Pojavljajo se hudi problemi pri 
izgovorjavi besed oz. posameznih 
zlogov. Otroci rečejo čalapinka, 
namesto palačinka ali pa cepelj, 
namesto pecelj. Težave jim povzroča 
tvorjenje rim, saj se preveč 
skoncentrirajo na razumevanje 





















17D Bralno–napisovalne težave se po 
navadi pokažejo v osnovni šoli, ko je 
potrebno hitro in tekoče pisati ter 
brati. Disleksija je specifična učna 
težava, nevrološkega izvora. Ti otroci 
mešajo in izpuščajo črke, imajo 
krčevito pisavo, slabo glasno berejo, 
dostikrat ne ločijo črk in zlogov med 
seboj, imajo težave z zlogovanjem. 
Bralno–napisovalne 
težave 
18D Težave jim povzroča hitro 





19D Včasih se zgodi, da v predšolskem 
obdobju otroka hitro označimo za 
nerodnega in ga tako 
okarakteriziramo tudi vnaprej, čeprav 
to ni.  
Prehitra diagnoza 
20D Čim prej moramo obiskati 
strokovnjaka ter pričeti prilagajati 




21D Zoja v začetku osnovne šole še ni bila 
naša učenka. Z njeno materjo pa se 
poznava že nekaj časa in pri Zoji je 
opažala težave s koordinacijo in hude 
težave z branjem ter pisanjem. 
Pripeljala jo je na pregled, ugotovili 
smo sum na disleksijo in na prejšnji 
šoli so hitro sprožili postopek za 
pridobitev odločbe. Zoja je tako 
dobila odločbo v 3. razredu, od takrat 
ima prilagoditve na ravni pouka ter 
pisnih in ustnih ocenjevanj, je odlična 
in radoživa deklica, ki celo 
profesionalno pleše. Odkriti težave 






dovolj zgodaj, to je resnično 
pomembno. 
22D Moram reči, da na celjskem področju, 
kjer deluje naša mobilna specialno–
pedagoška služba, učitelji precej 
dobro poznajo disleksijo in ostale 
specifične učne težave, saj se ves čas 
izobražujejo. Prilagoditve za 
posameznega učenca učitelji 




23D S strokovnimi kolegi iz celjske regije 
ves čas izmenjujemo mnenja in 
novitete, pripravljamo strokovna 
predavanja ali seminarje za učitelje 
ter starše. Ves čas se trudimo, da so 








24D Tako da učitelji na naši osnovni šoli 
precej dobro poznajo znake. Glede 
tega, kakšna je bila količina znanja 
pred našimi predavanji, težko 
govorim. Nekateri so bili bolj 
poučeni o specifičnih učnih težavah, 
nekateri manj. Vendar smo nekako te 




težav med učitelji 
25D Učitelji se res trudijo, da ne 
spregledajo prvih znakov v nižjih 
razredih osnovne šole, sama sem 
vedno na voljo za nasvet in testiranje 





26D Kakor sem že omenila, najprej otroka 
pregledam sama, nato pa ga pošljemo 
v pregled na komisijo prve stopnje. 








27D Najprej komisija za usmerjanje prve 
stopnje pripravi strokovno mnenje o 





otroku, v katerega so vključene 
njihove lastne ugotovitve o otroku, 
ugotovitve o otroku s strani staršev, 
pa potem ugotovitve na podlagi 
pedagoške, specialno–pedagoške, 
medicinske in ostale dokumentacije, 







28D Preden pridobimo strokovno mnenje, 
ga pregleda odgovorna oseba na 
Zavodu za šolstvo (komisija 2. 
stopnje) in če se vlagatelj, v tem 
primeru šola ali starši strinjajo s 
strokovnim mnenjem, se nadalje 
sproži postopek za pridobitev 
odločbe, kjer se na podlagi 
strokovnega mnenja komisije določi 
program vzgoje in izobraževanje, v 
katerega je otrok usmerjen, obseg in 
način izvajanja dodatne strokovne 
pomoči in prilagoditve pri pouku ali 
na ravni šole. 
Komisija 2. stopnje 
29D Seveda sodelujem z učitelji in jim 
predlagam primerne učne strategije. 
Najbolj pomembne se mi zdijo pri 
prilagoditvah na testu. Pri vsakem 
otroku z disleksijo je pomembno, da 
ima črke večjih velikosti, namesto 
dolgih vrst navodil priporočam 
uporabo več stolpec in med njimi 
premor.  Besedilo je oblikovano tudi 
v več manjših sklopov in ima 
dostikrat podčrtane ključne besede. 
Zoja sicer tako dobi test, ki obsega 
šest strani, namesto  treh, ampak je 
popolnoma enak testom ostalih 
Primarne učne 




















učencev, vse skupaj je le bolj 
pregledno in povečano.  Vsakega 
učenca tudi poznam in mu lahko 


















30D Pri pripravi šolskih vaj pa učiteljem 
svetujem, da ji pri šolskem delu na 
učnih listih podčrtajo ključne besede, 
da ji naredijo povzetke z miselnim 
vzorcem ali pa ločijo napisano z 
barvnim tiskom. Zanimivo je tudi to, 
da smo ugotovili, da je bolje, da 
pripravljamo učne liste na listu bledo 
rumene barve. Hud belo–črn kontrast 
otroke namreč zmede in črke jim pred 
očmi pričnejo poplesavati. Učitelji se 
izogibajo tudi rdečemu in zelenemu 
črnilu, saj sta najtežje berljiva. Pri 
učnih listih se uporablja veliko 
okvirčkov in tabel ter alinej za večjo 
preglednost besedila. 
Primarne učne 
strategije pri šolskem 
delu 
31D Zoja tudi pri meni v kabinetu piše vse 
pisne preizkuse, prav tako ostali 
učenci z disleksijo oz. ostalimi 
specifičnimi učnimi težavami. V 
kabinetu imajo tišino ter podaljšan 
čas pisanja. Z učitelji smo zmenjeni, 
da me lahko pri kompleksnih nalogah 
Zoja prosi, da ji nalogo preberem na 
glas in jo vprašam ali jo razume, da 
že na začetku vidim, kaj si 
predstavlja po prebranem. Ne smem 
ji povedati pravega odgovora, lahko 
pa jo usmerim na pravo pot. 
Sekundarne učne 
strategije pri pisnih 
preizkusih 
32D Zoja v razredu sedi v klopi, ki je 
odmaknjena od okna. Vsak hrup iz 
zunanjega sveta jo namreč zmoti in 
Sekundarne učne 






odmakne od šolskega dela. Klop si 
deli z odličnimi učenci, da lahko 
vpraša za nasvet, če ga potrebuje. 
Tudi ustno je raje vprašana, kot pisno 
in pri ustnem spraševanju učitelji 
nikoli ne zahtevajo  čim hitrejšega 
odgovora, temveč ima Zoja čas, da 
razmisli in nato odgovori. Ta čas ji 
omogoča, da se ne zmede. 
33D Seveda sodelujem pri nastanku 
individualiziranega programa, moja 
prisotnost je resnično nujna. Imam že 
dolgoletne izkušnje s sestavo 
individualiziranih programov.  













34D Poleg tega tudi dobro poznam 
vsakega otroka in natanko vem, 
kakšne prilagoditve potrebuje in 
kakšne cilje mu lahko zastavim. 
Dobro poznavanje 
otroka 
35D Če starši odločbi ne ugovarjajo, se 
zbere strokovni tim in pričnemo s 
sestavo individualiziranega programa 




36D Pri nastanku individualiziranega 
programa poleg specialne 
pedagoginje sodelujejo še svetovalna 
delavka, vsi učitelji, ki učencu nudijo 
individualno učno obravnavo, 
ravnatelj, starši in učenec. Celoten 
tim, ki se sestane pri izdelavi 
individualiziranega programa mora 
biti utečen, saj je pomemben 
doprinos vsakega posameznika. 
Strokovni delavci med seboj lahko 
izmenjamo mnenja o otroku, kot ga 
vidimo v šoli, pomemben faktor pa je 






doma, tega lahko prispevajo le starši. 
Skupaj se zavežemo, da bomo 
delovali v otrokovo korist, da bo kar 
se da uspešen.   
37D Zojini starši so individualiziran 
program sestavili že na prejšnji šoli, 
ko pa se je Zoja prešolala na našo 
osnovno šolo, smo sestavili novega. 
Na začetku smo organizirali več urne 
sestanke, da smo uskladili mnenja o 
delu z Zojo pri pouku ter izven šole, 
da sedaj Zoja lahko dosega odlične 
rezultate. Bilo je naporno, ampak je 
bilo vredno, pravijo tudi njeni starši. 
Ponovna sestava 
programa 
38D Pri sestavi individualiziranega 
programa se najprej opiramo na 
izdano strokovno mnenje iz Zavoda 
za šolstvo RS, saj so v strokovnem 
mnenju opisana šibka področja 
otroka ter možne prilagoditve pri 
pouku, ki jih mi lahko še dodamo ali 
ovržemo, če presodimo, da niso 
potrebne. Nadalje se opiramo tudi na 
odločbo, saj je v odločbi navedeno, 
koliko ur individualnega dela pripada 
otroku, ter s kom naj se te ure 
izvajajo (ali z učiteljem ali s 
specialno pedagoginjo itd.). 
Strokovni dokumenti 
39D Za učenca, starše in za šolski 
kolektiv, ki poučuje učenca z 
odločbo, je nujno, da se zanj sestavi 
individualiziran program. V njem so 
namreč opisane vse specifike učenca 
ter prilagoditve za delo z njim, ki mu 
pripomorejo k doseganju boljših 
rezultatov. Tako je nujno, da naš 
























40D Podatke o strokovni skupini za 
pripravo in spremljanje izvajanja 
individualiziranega programa (v 
Zojinem primeru so to: razredničarka, 
učiteljica slovenskega jezika, 
učiteljica angleškega jezika, šolska 
svetovalna delavka ter specialna 
pedagoginja). Strokovno skupino 
mora potrditi ravnatelj, z njegovim 
podpisom postane individualiziran 
program veljaven. 
Podatki o strokovni 
skupini 
41D Splošne podatke (ti vsebujejo 
podatke o otroku ter o starših, 
številko odločbe, opredelitev pogojev 
za izvajanje predlaganega programa, 
ter diagnostično oceno, ki zajema 
osebno in družinsko anamnezo, 
socialne razmere ter dosedanje 
obravnave otroka). 
Splošni podatki 
42D Globalno oceno otrokovega 





43D Oblike dela na posameznih vzgojnih 
in predmetnih področjih (dodatna 
strokovna pomoč, prilagoditve pri 
organizaciji, preverjanju ter 
ocenjevanju znanja, pri napredovanju 
ter časovni razporeditvi), cilje po 
predmetnih področjih,  izvajalce in 
njihovo vlogo ter sodelovanje s starši. 




44D Posebej pomembna je tudi evalvacija, 
ki jo pripravimo po vsakem 
ocenjevalnem obdobju ter še glavno 






kjer se pogovorimo o morebitnem 
napredku ali nazadovanju ter 
poskušamo izboljšati naše delo. 
45D Smernice za izdelavo lahko najdemo 
v strokovni literaturi, kar nekaj 
člankov je napisanih na to temo in 
zraven tudi primeri individualiziranih 
programov (Galeša, Kavkler itd.). 
Drugače pa so oblike 
individualiziranih programov tudi na 
internetu. Vsebina, ki jo program 
vsebuje, pa je stvar vsake šole. 
Smernice za sestavo 
46D Pri nas so vsa določila in prilagoditve 
v individualiziranem programu 
napisana ravno zato, da učitelji vedo, 
pri kom, na kakšen način in zakaj ter 













47D Za vsakega učenca posebej napišemo, 
katere prilagoditve mu najbolj 
ustrezajo in učitelji so to dolžni 
spoštovati in upoštevati. Pa saj sami 
vidijo, kako spodbudni so rezultati, 
že če pri testu malce povečajo pisavo. 
Tako da na šoli dejansko ni učitelja, 
ki bi odklanjal prilagoditve.  
Upoštevanje 
učiteljev 
48D Na razrednih urah se pogovorimo 
tudi s starši ter jim predstavimo 
specifike učenca, v primeru, da bi se 
sošolcem zdelo, da ta učenec dobiva 




49D Posebej pomembna se nam zdi 
evalvacija dela z otrokom s 
posebnimi potrebami. Po koncu 
prvega polletja vedno izvedemo 
sestanek s strokovnimi delavci ter 
starši otroka  s posebnimi potrebami 
Evalvacija dela z 
otrokom s posebnimi 












ter starši ostalih otrok v razredu. Z 
veseljem jim podamo odgovore na 
vsa vprašanja, ki so se jim morda 
pojavila in jim zopet predstavimo 






50D Posebej pomembna je evalvacija 
individualiziranega programa, ki jo 
pripravimo po vsakem ocenjevalnem 
obdobju ter še glavno evalvacijo ob 
koncu šolskega leta, kjer se 
pogovorimo o morebitnem napredku 
ali nazadovanju učenca s posebnimi 
potrebami ter poskušamo se izboljšati 
naše delo. 
Evalvacija s starši 






















PRILOGA E: TRANSKRIPCIJA POLSTRUKTURIRANEGA INTERVJUJA Z 
MATEVŽEVO MATERJO  
 






1E Nekaj je moralo biti narobe z 
Matevžem, prvi smo to opazili starši. 
Kar naenkrat  je spremenil svoje 
obnašanje, se zaprl vase in ni želel več 
hoditi v šolo. V razredu mu je bilo 
mučno, šolo je zasovražil, to se je 
pričelo dogajati v 2. razredu. 










PRVI ZUNANJI ZNAKI 
 
 
2E Odpor do šole se je samo še 
stopnjeval. Poleg tega, da je odklanjal 
dejstvo, da mora vsak dan v šolo, ni 
želel več delati nalog. Nobena 
motivacija ni pomagala, pa sem mu 
lahko obljubila vse mogoče, kar je 
prej vedno zaleglo. 
Izguba motivacije 
in odpor do šole 
3E Opazila sem, da ne zmore delati 
nalog, ker ne razume navodil. Ko sva 
delala naloge, sem opazila, da meša 
črke in številke, da bere zatikajoče, da 
se težko spomni, kaj sva se naučila 
pred minuto itd. 
Težave pri učenju 
4E Najhuje mi je bilo, ko je nekega dne 
prijokal domov in mi povedal, da ne 
gre nikoli več v šolo, tokrat zares.  
Bes matere zaradi 











5E Čez nekaj časa mi je priznal, da ga je 
takratna razredničarka (3. razred) 
prisilila, da bere na glas. Vmes ga je 
ustavila pri vsaki napaki in jo 
popravila, nato pa mu je rekla, da 
nikoli ne bo znal brati, ker je 






preneumen in len.  
 
 






6E Problem se je pojavil, ker je Matevž 
težko sledil učni snovi, zanj se je pri 
pouku vse odvijalo prehitro in snov 
mu ni bila več zanimiva. Zato so ga 
diagnosticirali za lenobo in neumneža. 
Etiketiranje 
Matevža s strani 
učiteljev 
7E Poskušala sem se pogovoriti z 
razredničarko, pa ni želela slišati, da 
gre za kaj več, kot za lenobo. 
Razredničarka mi je govorila o 
Matevžu same slabe stvari, nič se ni 
premikalo na bolje. 
Nerazumevanje 
Matevževih težav 
8E Šola ni upoštevala najinih prošenj, da 
bi nekdo, ki je strokovno usposobljen, 
preveril, zakaj se pri Matevžu 
pojavljajo določene težave pri učenju. 
Ignoranca 
strokovnih delavcev 
9E Najhuje je bilo to, da doma Matevž ni 
bil problematičen, bil je bister fant, ki 
ga je vse zanimalo in je vedno 
postavljal vprašanja. 







10E Odlično je govoril angleško in na 
potovanjih po tujini je bil vedno v 
ospredju, se pogovarjal z vodičem v 
angleščini in nas vedno usmerjal, saj 
ima zelo dobro prostorsko predstavo. 
Vedno si je zapomnil vse kraje, ki 
smo jih obiskali in nas vodil nazaj tja, 




11E Šola ni upoštevala najinih prošenj, da 
bi nekdo, ki je strokovno usposobljen, 
preveril, zakaj se pri Matevžu 
pojavljajo določene težave pri učenju. 
Nihče na šoli ni želel pomagati, zato 
smo najprej za pomoč prosili 
osebnega zdravnika, ki nam je izdal 













napotnico za ambulanto za klinično 
psihologijo. 




12E Bili smo napoteni v ambulanto za 
klinično psihologijo, kjer je klinična 
psihologinja pregledala Matevža in že 
v začetku pregleda izrazila sum na 
disleksijo.  
Pregled pri klinični 
psihologinji 
13E Klinična psihologinja nas je napotila 
še na Center za otroke in mladostnike 
na Gotski v Ljubljani, kjer so še sami 
pregledali Matevža in postavili 
diagnozo. 
Pregled na Centru 
za otroke in 
mladostnike v 
Ljubljani 
14E Center za otroke in mladostnike 




15E Izdelali so nam tudi priporočila za 
Matevževo obravnavo v šoli. 
Priporočila za 
obravnavo v šoli 
 
16E Moram priznati, da mi je odleglo, ko 
je bila postavljena diagnoza. Kljub 
temu, da na začetku disleksije nisem 
poznala, sem vedela, da je nekaj 
narobe, saj je Matevž kljub tako 
velikemu trudu, ki ga je vložil v 
učenje, nazadoval. Učil se je po več ur 
in dobil res slabo oceno.  












17E Začela sem iskati čim več strokovne 
literature na temo disleksija. Po 
prebiranju le–te  sem ugotovila, da se 
težave popolnoma ujemajo z 
Matevževimi. Ugotovila sem tudi, da 
pri delu z otroci z disleksijo določa 
prilagoditve odločba, vendar sem 
mislila, da je strokovno mnenje enako 
odločbi. 
Učenje matere 
18E Glede na to, da strokovne literature na 






resnično začudena, nad dejstvom, da 
strokovni delavci na osnovni šoli 
disleksije večinoma ne poznajo. Sama 
nisem pedagog, pa sem se v nekaj 
mesecih naučila dovolj tehnik, da 
Matevžu olajšam  učenje. 
19E Na osnovni šoli so mi sicer 
zagotavljali, da disleksijo poznajo, 
vendar je po mojem mnenju ne 
jemljejo kot specifično učno težavo, 
temveč kot nekakšno diagnozo, s 
katero otroku podpiramo lenobo. 
Razredničarka mi je celo rekla, da ima 




20E Matevž je najprej pridobil smernice za 
delo pri pouku, ki jih je izdal Center 
za pomoč otrokom in mladostnikom 
Ljubljana. To je bilo na prelomu iz 3. 
v 4. razred. Nič se ni premaknilo na 
bolje, nihče izmed strokovnih 
delavcev ni upošteval smernic za delo 




21E Ko je bil Matevž v 5. razredu smo 
pridobili še priporočila z Zavoda za 
šolstvo in upali, da se bodo na šoli 
















22E Vendar je priporočila upoštevala le 
učiteljica angleškega jezika. Pri 
ostalih učiteljih je bil Matevž še vedno 
znan kot neumen in len. 
Le en učitelj 
upošteva 
priporočila 
23E Sama sem že mislila, da bom prijavila 
šolo, ker krši vse postopke odločbe, 
tako sem bila jezna.  
Jeza matere zaradi 
neupoštevanja 
odločbe 
24E Na govorilnih urah me je 






strokovni delavci niso dolžni 
upoštevati Matevževih priporočil, ker 
to ni odločba. Takrat sem res doživela 
hladen tuš. To so mi pojasnili šele po 
3 letih dnevnega prerekanja, zakaj se 
ne upošteva Priporočil oz. predlogov, 






















25E Pridobitev odločbe pa pomeni še leto 
in pol čakanja Matevža na njemu 
prilagojen pouk. Pa ni nujno, da mu 
prilagajajo pouk, dovolj bi nam 
pomagalo, da prilagodijo vsaj pisna in 
ustna preverjanja. 
Čakanje 
26E Postopek za odločbo smo tako vložili 
šele, ko je bil Matevž v 8. razredu, 
tako da je dobil odločbo šele v 9. 
razredu osnovne šole. 
Pridobitev odločbe 
27E Vsaj zadnje leto se je malo lažje učil, 
ker so mu učitelji omogočili nekaj 
prilagoditev, tudi ocene so se malce 
izboljšale. 
Izboljšanje ocen 
28E Kot sem že omenila, niso šolski 
delavci upoštevali ne smernic Centra 
za pomoč otrokom in mladostnikom 
Ljubljana, niti priporočil iz 
Ministrstva za šolstvo.  Šele s prejeto 
odločbo smo  imeli pravno podlago, 
da smo lahko »izsilili« prilagoditve 
pri pouku. 
Trud matere 
29E Sama sem upoštevala večino 
priporočil in doma so se že pričele 
kazati spremembe. Lažje se je učil, 
bolj tekoče je bral, doma je izračunal 
vse račune pravilno, ker sem mu 
pustila dovolj časa in mu jih napisala 
z velikimi številkami. 
Znaki izboljšanja 












30E V šoli so upoštevali prilagoditve, ki so 
se nanašale na napovedano ustno 
spraševanje (Matevž si je organiziral 
predmete po datumih in se jih nato 
javil), na morebitna popravljanja 
negativnih testov z ustnim 
spraševanjem in na fotokopiranje 
zapiskov. Kaj več pa tako nismo 
dosegli. 
Upoštevanje 













31E Najbolj me je jezilo to, da je v 
dokumentu  izrecno napisano, da je 
potrebno Matevžu razčleniti navodila 
na več področij, da naj se uporabijo 
črke v velikosti pisave 14 in da naj bo 
dovolj prostora pri vsaki nalogi, da 
Matevž sproti odgovarja. Seveda se 
tega ni nihče držal, izjema je le 
učiteljica angleškega jezika. Pri njej je 
imel Matevž tako najlepšo oceno. 
Ni spremembe pri 
pisnih preizkusih 
32E Na začetku naj povem,  da me šola ni 
seznanila s pojmom individualiziran 
program, šele kasneje mi je zanj  
povedala študentka ki Matevžu po 
končanem  pouku nudi učno pomoč.,.  
Šele takrat sem izvedela, da je šola po 
prejemu odločbe dolžna zagotoviti 
sestavo individualiziranega programa 
ter napisati izvajalce 
individualiziranega programa ter 
način izvajanja le–tega. 
Neobveščanje 





















33E Tako sem vprašala razredničarko, kdaj 
bo uvodni sestanek, da dorečemo vse 
prilagoditve, ki jih bo Matevž 
prejemal pri pouku oz. pri preizkusih 
znanja, pa mi je odgovorila, da 

















34E Sama sem žal v tistem času hudo 
zbolela, zato nisem prisostvovala 
uvodnemu sestanku, ki sem ga z 
vztrajanjem po nekaj mesecih le 
priborila.  
Bolezen 
35E Razredničarka mi je zagotovila, da bo 
program sestavljen po njihovih 
najboljših močeh, da bodo z njim 
seznanjeni vsi učitelji, ki Matevža 
poučujejo in da se bodo prilagoditev 
držali vsi. 
Zagotovilo 
36E Uspela sem pridobiti še nekaj 
informacij, in sicer, da naj bi pri 
sestavi programa sodelovala 
razredničarka, dva učitelja, ki bosta 
Matevžu nudila individualno učno 




37E V sestavo naj bi napisali vse 
Matevževe prilagoditve (ki so jih nato 
prepisali iz priporočil Ministrstva, 
čeprav se jih pred tem niso držali) 
tako pri ustnem, kakor pri pisnem 
ocenjevanju. Vse prilagoditve bodo 
upoštevane s strani učiteljev in o 
izvajanju individualiziranega 




38E Razredničarka me je kasneje poklicala 
po telefonu in mi povedala, da so 
določili izvajalca individualne učne 
pomoči, in sicer, učitelj matematike 
bo z njim delal enkrat na teden, ter 
učiteljica angleškega jezika enkrat na 








39E Za matematiko se mi je zdelo dobro, 
da učitelj Matevžu individualno in 
lepo počasi razloži snov, pri 
angleščini pa se mi je zdelo 
nesmiselno, da Matevž ni v razredu, 
saj angleščino zelo dobro govori. 
Predlagala sem slovenščino, vendar 
me je razredničarka zavrnila, češ, da 
nimajo učitelja slovenščine, ki bi imel 
čas poučevati Matevža. Predstavljajte 

















40E Kakorkoli, ugotovila sem, da se 
določil ne držijo vsi učitelji. Nekateri 
so še vedno trdili, da Matevž nima 
disleksije, oz. da je to diagnoza za 
podpiranje lenobe. Omogočili so mu 
le to, da je negativni pisni izdelek 
popravil z ustno oceno, da je lahko 
vnaprej napovedal datume za ustno 
spraševanje in se dobro pripravil, pri 
določenih predmetih je lahko pisal 
pisno preverjanje v kabinetu in imel 
podaljšan čas pisanja. Nihče, razen 
učiteljice angleščine, mu ni omogočil 
večjih črk na testu ali razčlenil 
navodila na več vsebinskih sklopov. 
Tako so tudi dosežki ostali na nizki 
ravni, le delno so se izboljšali. 
Nezadostno 
upoštevanje določil 
41E Ker sem vztrajala, da so dosežki še 
vedno nizki, sem želela videti 
individualiziran program, saj se mi je 
zdelo, da je le–ta papir, ki ga nihče ne 
upošteva. Razredničarka se je 
vseskozi izgovarjala, da ga še 
dopolnjujejo in nekaj dni pred koncem 






roke. Izgledal je samo kot hiter prepis 
priporočil, ki so mu dodali Matevževe 
podatke.  
42E Moram reči, da je zame evalvacija 
strokovni sestanek, kjer se dobimo 
starši ter vsi, ki sodelujejo pri 
izvajanju individualiziranega 
programa. Izmenjamo mnenja, kaj je 
dobro in kaj je slabo, ter kako 
popraviti napake. Vendar šola ne deli 
mojega mišljenja. Slišali smo se le 
takrat, ko je Matevž manjkal, ker je 
bil bolan, niti pri kakšni slabi oceni 
me niso poklicali. 















43E Šola me ni obvestila niti takrat, ko je 
Matevž dobil slabo oceno. Bil je 
primer, da je pisal test negativno. 
Učiteljica mu je povedala datum 
ustnega popravljanja, vendar ga je 
Matevž pozabil. Učiteljica ga je tisti 
dan vprašala, videla, da ne zna in mu 
spet ocenila znanje z negativno oceno. 
Čez dva dni ga je nenapovedano 
vprašala še enkrat in mu spet vpisala 
negativno oceno.  Toliko negativnih 
pri matematiki, pa me ni poklical 
nihče.  
Nesodelovanje 
44E Ko pa je bil Matevž doma zaradi 
bolezni, me je poleg razredničarke 
poklicala še podravnateljica. Brez 
komentarja. 
Kontrola 
45E Lahko torej rečem, da evalvacije žal 
na tej šoli nisem dočakala. Morda so 
se kaj naučili pri Matevževem primeru 
in se bodo pri drugih učencih z 






individualiziranega načrta in samega 
dela z njim. 
46E Po mojem mnenju učitelji na dotični 
osnovni šoli niso usposobljeni za delo 
z učenci z disleksijo. Tako menim 
zaradi lastnih dolgoletnih izkušenj, 
kjer so se držali svojih ozkih načel, 
kljub mojemu nenehnemu 
opozarjanju, kljub vsem strokovnim 
dokumentom, ki smo jih dostavili in 
so govorili v prid Matevževi diagnozi. 
Strokovna 
neusposobljenost 
47E Ne vem, kaj je vzrok temu 
ignorantskemu obnašanju do 
disleksije, ali je to res starost učiteljev 
in pri svojem študiju res niso spoznali 
specifičnih učnih težav, ali pa jim 
obravnava učencev s posebnimi 
potrebami predstavlja preveliko 

























48E Vidi se namreč razlika, kajti Matevž 
je izredno rad hodil k uram 
angleščine, tam je dobival prav dobre 
ocene, učiteljica je bila mlada in je 
znala narediti pouk zanimiv. Tudi 
skoraj edina je upoštevala Matevževe 
težave in ga je nepravilne glagole npr. 
raje vprašala, kakor da bi jih napisal 
(ker angleži namreč ne zapisujejo 
besed fonetično, kakor mi) in Matevž 
je tako lahko dobil zelo lepo oceno. 
Rad je imel tudi zgodovino, ker jih je 
učitelj k poslušanju pritegnil s starimi 
slikami, zemljevidi itd. Res malo 








49E Seveda bi pomagalo, da bi bili učitelji 
bolj strokovno usposobljeni in bi 
upoštevali prilagoditve zapisane v 
individualiziranem programu. Če bi 
Matevža med uro vsaj vprašali, če 
sledi in snov razume, bi Matevž v šoli 
dejansko poslušal, ne pa da se je med 
uro »izklopil« in je doma prvič slišal 
za določeno snov. Tako da smo se 


























PRILOGA F: OKVIRNA VPRAŠANJA ZA INTERVJU Z UČENCEMA Z 
DISLEKSIJO 
 
- Povej mi, kako se počutiš na tej šoli? 
- Kdaj so se ti prvič pojavile težave pri učenju? Kdo jih je prvi opazil? Si bil/a to ti ali 
starši ali učitelji? 
- Se ti zdi, da imajo učitelji razumevanje do težav, ki jih prinaša disleksija? Kakšne so 
bile do sedaj izkušnje s strani učiteljev?  
- Se ti zdi, da ti učitelji kaj olajšajo pisne ali ustne preizkuse? Imaš kakšne naloge 
prilagojene? Če niso, se ti zdi, da bi lahko bolje reševal, če bi kaj spremenili? Kaj ti pri 
pisnih preizkusih povzroča največ težav? 
- Ali se sošolci kdaj pritožujejo, da ti učitelji preveč popuščajo in kdaj tudi kaj 
spregledajo? Kako se počutiš v razredu? 
- Lahko pričakuješ pomoč od sošolcev, ko naletiš na težave?  
- Ali pri pouku sodeluješ in slediš razlagi? Dobivaš dodatne vaje oz. dodatno razlago s 
strani učitelja? Lahko uporabljaš računalnik za hitrejše zapisovanje? 
- Ali imaš najljubši predmet? Kateri in zakaj? 
- Ali se doma učiš sam? Če ne, s kom? Ali si stvari zapomniš že pri pouku in doma 
samo obnavljaš? 
- Ali si sodeloval/a pri nastanku individualiziranega programa? 
- Ali si prisoten/prisotna pri evalvacijah individualiziranega programa in kako pogosto 
se te izvajajo? 
 










PRILOGA G: OKVIRNA VPRAŠANJA ZA INTERVJU Z MATEVŽEVO 
RAZREDNIČARKO 
 
- Koliko časa že poučujete? 
- Kdo izmed strokovnih delavcev je prvi opravil znake disleksije pri Matevžu?  
- Kako bi opisali specifične učne težave? 
- Kako bi opisali disleksijo, ali znate našteti vsaj tri znake disleksije? 
- Kaj ste storili, ko so pri Matevžu potrdili sum na disleksijo?  
- Kako je potekala pridobitev odločbe? 
- Ali pri učnih urah pouk prilagajate Matevžu, katere so prilagoditve, ki jih potrebuje? 
- Kako izgleda sestava individualnega učnega načrta pri Matevžu? Kdo vse sodeluje pri 
nastanku in kaj individualni učni načrt zajema? Kdo vse mora biti pri nastanku 
individualnega učnega načrta nujno prisoten? Kakšno je vaše sodelovanje z 
otrokovimi starši, z ravnateljem, učitelji, odgovornimi za nudenje individualne učne 
obravnave? Se pri nastanku individualnega učnega načrta opirate tudi na izdano 
odločbo? 
- Kako se individualiziran program udejanja pri ostalih strokovnih delavcev? Kako to 
preverjate? 
- Ali se ravnate po kakšnih smernicah pri nastanku individualnega učnega načrta? Ali se 
vam zdi, da ste primerno usposobljeni za uspešno izdelavo načrta, se obrnete po 
pomoč na kakšnega strokovnega delavca?  
- Ali redno evalvirate učenčev napredek oz. morebitni zaostanek? Sodelujete z ostalimi 
sodelavci in vsi izmenjate mnenje? 
- Kakšno je sodelovanje s starši pri sestavi individualiziranega programa ter kasnejši 
evalvaciji? 
- Ali pri pouku vi in ostali delavci upoštevati določila, postavljena v individualnem 
učnem načrtu oz. v odločbi, ki veljajo izključno za Matevža? Kakšne so prilagoditve  
na ravni testa, ustnega spraševanja itd.? Uporabljate učne strategije, ki bi Matevži 







PRILOGA H: OKVIRNA VPRAŠANJA ZA INTERVJU Z ZOJINO SPECIALNO 
PEDAGOGINJO 
 
- Kako dolgo že izvajate individualno učno obravnavo na osnovni šoli? 
- Kako poteka odkrivanje specifičnih učnih težav na vaši osnovni šoli?  
- Kdaj in kako se pri otroku po navadi pojavijo znaki, da ima otrok specifične učne 
težave? Na kaj moramo biti še posebej pozorni? 
- Ali se vam zdi, da učitelji dovolj dobro poznajo disleksijo? Da lahko naštejejo vsaj 3 
znake, ki potrjujejo pri otroku sum na disleksijo? Ali se vam zdi, da so strokovni 
delavci dovolj strokovno usposobljeni za delo z učenci s specifičnimi učnimi 
težavami?  
- Kako poteka odkrivanje disleksije in kako se jo prepozna, kakšni so najbolj pogosti 
znaki? 
- Ali kdaj predlagate učiteljem učne strategije, ki so za učence z disleksijo 
najprimernejše? Ali jim svetujete, kakšne prilagoditve naj uporabijo pri načrtovanju 
dela z učenci z disleksijo in ali vaše nasvete upoštevajo? Vas strokovni delavci kdaj 
sami prosijo za pomoč?  
- Ali sodelujete pri nastanku individualnega učnega načrta? Kdo vse mora biti pri 
nastanku individualnega učnega načrta nujno prisoten? Kakšno je vaše sodelovanje z 
otrokovimi starši, z ravnateljem, učitelji, odgovornimi za nudenje individualne učne 
obravnave? Se pri nastanku individualnega učnega načrta opirate tudi na izdano 
odločbo? 
- Zakaj je dobro, da sestavimo za učenca individualni učni načrt? Ali obstajajo kakšne 
smernice, kaj naj individualni učni načrt zajema ali je to stvar posamezne šole? Kaj 
individualni učni načrt sploh vsebuje? 
- Ali se določila, sprejeta v individualnem učnem načrtu, tudi udejanjajo v razredu oz. 
se redno izvajajo? Ali se vam kdaj zgodi, da učitelji ne upoštevajo prilagoditev oz. 
priporočil za delo z otrokom? Ali se to pozna na učenčevem uspehu in ocenah, ki jih 
dosega? 







PRILOGA I: OKVIRNA VPRAŠANJA ZA INTERVJU Z MATEVŽEVO MATERJO 
 
- Kdo je prvi opazil, da ima vaš otrok težave z učenjem? Kakšni so bili znaki? 
- Ali je imel vaš otrok težave v šoli, oz. pri učenju? Ali je rad hodil v šolo?  
- Kam ste se najprej obrnili po pomoč za potrditev diagnoze? Ste se obrnili na šolskega 
delavca ali ste pomoč iskali v institucijah izven šole? 
- Kakšna je bila diagnoza, ki jo je dobil vaš otrok? Kdaj je bila postavljena prva 
diagnoza, koliko je bil vaš otrok star? 
- Se vam zdi, da strokovni delavci dovolj dobro poznajo pojem disleksija?  
- Kako je potrditev diagnoze vplivala na delo strokovnih delavcev do vašega otroka? So 
strokovni delavci upoštevali diagnozo otroka in priporočila za delo pri pouku?  
- Kdaj je vaš otrok pridobil odločbo? Kako je odločba vplivala na delo otroka v šoli in 
na delo strokovnih delavcev? Kakšne so bile prilagoditve? 
- So vas strokovni delavci seznanili z individualiziranem programom? Ste bili 
seznanjeni s tem, kaj vse mora vsebovati? Ste pri sestavi individuiliziranega programa 
tudi sodelovali? So vaše mnenje upoštevali? Se vam zdi, da so se strokovni delavci 
držali vseh določil, ki so jih zapisali v individualiziran program?  
- Kako bi opisali izboljšanje otrokovih dosežkov s sestavo individualiziranega 
programa? Je ta prispeval k višjim dosežkom? 
- Kako pogosto je potekala evalvacija individualiziranega programa oz. evalvacija 
otrokovega napredka?  
- Ali se vam zdi, da so strokovni delavci na šoli usposobljeni za delo z otrokom z 




































































































V skladu z 29. In 30. Členom Zakon o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami 
(ZUOPP-UPb1) je šola izdelala 
 
 
INDIVIDUALIZIRAN PROGRAM (IP) 
 
Šolsko leto: 2011/2012 
Ime in priimek otroka: 
Datum rojstva: 31.07.2003 
Spol: M 
Program: devetletka 
Razred/oddelek: 9. c 
 
Ime in priimek staršev: 
Mati:                                  GSM: 
Oče:                                  GSM: 
Naslov prebivališča: 
 
Datum odločbe Komisije za usmerjanje: 29.08.2011 
Veljavnost odločbe: do spremembe ravni izobraževanja 
Vrsta primanjkljaja: otrok s primanjkljaji na posameznih področjih učenja 
_______________________________________________________________ 
 
Strokovna skupina za izdelavo IP: 
1. Razredničarka: 
2. Individualni učitelj UP: 
3. Individualna učiteljica UP: 
4. Ravnateljica: 
5. Šolska psihologinja: 
 
Planirani sestanki strokovne skupine: najmanj enkrat v vsakem ocenjevalnem 
obdobju 





Globalna ocena otroka: Deček ima težave s priklicem besed iz dolgoročnega 
spomina, slabše je razumevanje. Slabše je delovno pomnjenje. Miselni tempo je 
upočasnjen. Težave ima na področju pisanja. Slabša je organizacija dela za šolo. 
 
Število ure dodatne strokovne pomoči/teden: 2 
Izvajalec UP: 
Način: individualno 
Kje: izven oddelka 
 
Urnik  
ura ponedeljek torek sreda četrtek petek 
1.      
2.   X   
3.      
4.      
5. X     
6.      





- Možnost fotokopiranja zapiskov, 
- Prilagajanje pisnih gradiv (povečane črke, razmik med vrsticami, primeren tip 
pisave), 
- Poudarek na ustnem ocenjevanju, 
- Podaljšan čas pisanja in ustnega spraševanja. 
 
 
Sodelovanje s starši (kdo je zadolžen, kdaj, kje): 
Sodelovanje s starši reko rednih oblik: govorilne ure, roditeljski sestanki, 
pogovor po telefonu. Sklicatelj sestankov je razredničarka. 
 
Datum izdelave IP: september 2011 




Podpis razrednika, vodje IP: 
Podpis izvajalca UP: 
Podpis ravnateljice: 







IZJAVA O AVTORSTVU IN OBJAVI NA SPLETNIH STRANEH 
 
 
Spodaj podpisana Urška Kužner izjavljam, da je diplomsko delo z naslovom Evalvacija dela z 
učenci z disleksijo na osnovni šoli moje avtorsko delo in se strinjam z objavo v elektronski 






Kraj in datum:   Ljubljana, 29. oktober 2012                                 Podpis:  Urška Kužner                                       
